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Nell’ ultimo biennio di corso all’ Università ho 
trattato della pedagogia herbartiana, ferman- 
domi a preferenza su quei punti fondamentali, 
che furono già rilevati nei miei scritti su que- 
sta scuola, e che erano pure per loro stessi adatti 
a destare l’ interesse degli scolari per l’ inge- 
gnosa dottrina di Herbari, ed a farne oggetto 
di lavori e di discussioni nella scuola di ma- 
gistero, specie tra i candidati alla laurea di fi- 
losofia. Ed è così che sorse in questi giovani il 
desiderio che io raccogliessi e pubblicassi in un 
volume i miei scritti herbartiani; ciò che io fo 
ora, associandomi uno di essi, il Dott. Mariano 
Maresca (1), per stendere alcune note sui punti 
più studiati, e per corredare, ed è questa la sua 
maggior fatica, il libro d'un’ Appendice che 
espone criticamente, a chi ne può sentire biso- 
gno, i sommi capi della metafisica herbartiana. 


Napoli, 15 marzo 1913. 
N. Fornelli 


a INA 


(1) Le note del Dott. Maresca saranno indicate dalla 
lettera M. 
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I. Introduzione. 


Non credo affatto inutile che i cultori di Pe- 
dagogia, il cui numero si accresce ogni giorno tra 
noi, prendano un po’ di conoscenza di Herbart e 
della sua scuola pedagogica. Ritengo che per l’in- 
dirizzo e la pratica di questa disciplina sia stato 
di non buon principio l'aver ignorata questa gran 
fonte di dottrina e d’ esperienza di scuole, a cui 
ha dato luogo in Germania il geniale pensiero del- 
l’Herbart. Noi abbiamo fatto troppo lesto in Italia 
a stabilire le nostre opinioni, ed a prendere il no- 
stro partito in tali studi. Quelli che non sono più 
col Rosmini e col Raynieri, è convenuto che seguir 
debbano lo Spencer; e da questo hanno imparato 
a risolvere una quantità di questioni con la me- 
desima sveltezza, con la medesima sicurezza, col 
medesimo fare esclusivo ed ardimentoso del filosofo 
inglese. Bain lo si legge, ma lo si segue meno, e 
men di meno se ne imita la prudenza e la circo- 


cs 


spezione grandissima. Spencer è più facile e si- 
stematico, è più unito e coerente nelle sue stesse 
esagerazioni, e pel momento egli è il padrone del 
campo e con non poco pregiudizio , così son’ io 
convinto, delle scuole, come della stessa nostra 
coltura pedagogica, e ne do la ragione. Se l’Italia 
avesse avuta una tradizione liberale di studî peda- 
gogici, come, per esempio, la Francia, un nuovo 
sistema pedagogico, come quello dello Spencer, 
avrebbe bensì trovato il suo posto, più o meno 
considerevole nella tradizione di tali studi, ma 
questo e nulla più. Ma in Italia dove tale tradi- 
zione era poca cosa, e dove si trattava di prov- 
vedere alla coltura di migliaia e migliaia di mae- 
stri, l’indirizzo dello Spencer, appunto perchè più 
facile e seducente, è stato abbracciato con avidità 
grandissima da tanta gente nuova in tali studi, e 
sprovveduta a principio di preparazione e di buoni 
libri nazionali. Ecco come si spiega che lo Spencer 
fu trovato ingegnoso, ma criticato in Francia, 
come può vedersi anche nel Cours de Pédagogie, 
da poco pubblicato dal Compayré (1), mentre trovò 
ardenti seguaci ed abili espositori in Italia, e venne 
non solo ammirato, ma direi quasi forzato nella 
pratica delle scuole italiane. 

Ora io dico così: Noi già conosciamo lo Spencer, 


—___ 


(1) Voglia aversi sempre presente che questo scritto fu 
pubblicato nel 1886. 


; . 
d'indirizzo decisamente positivista; cerchiamo ora 


di prender notizia di qualche altro sistema peda- 
gogico , essendo questa disciplina di sua natura 


capace di molta diversità d’indirizzi come la Psi- 


cologia e 1’ Etica, con le quali è più intimamente 
congiunta. Anche per quelli che si son fatte delle 


convinzioni ferme, sarà, se non altro, argomento 


di maggior moderazione il sapere come le stesse 

quistioni sono trattate e risolute dagli altri; come 

poi per tutti, il confronto delle opinioni sui prin- 

cipali punti controversi può indurre il salutare 
| convincimento che la difficile scoverta della verità 
deve farci tanto meno ardimentosi nella teoria, 
quanto più cauti e meno novatori nella pratica. 

Del resto, tra le idee della scuola herbartiana 
non mancano di quelle che incontrar debbono l'as- 
senso dei più decisi spenceriani. Eccone, per esem- 
| pio una, che è fondamentale per i due sistemi. Per 
Herbart la pedagogia è una scienza, ed il maggior 
| studio suo fu di dare ad essa basi scientifiche, e 
procedimento, dimostrazione ed apparato scienti- 
| fico, I suoi discepoli più recenti, Ziller, Rein, Zillig, 
| Vogt e gli altri redattori dell’ Annuario della 
| Lega (1) per la Pedagogia scientifica (Jahrbuch 


(1) Questa Lega fu fondata nel 1868 in Lipsia; nell’anno 
| seguente cominciò a pubblicare l’ Annuario, redatto dallo 
. Ziller fino alla sua morte (1882). Da quest'anno è direttore 
*il dell’ Annuario il prof. Vogt, residente in Vienna. 
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des Vereins fir wissenschaftliche Pidagogik), 
hanno esagerato il concetto del loro maestro, s0- 
stenendo con calore che solo la loro è, e può es- 
sere, Pedagogia scientifica, restando escluso dal 
carattere scientifico ogni altro indirizzo che non 
fosse quello della Lega, rappresentato sopratutto 
dalle opere dello Ziller, e dai lavori dell’Annuario, 
diretto ora dal prof. Vogt dopo la morte dello 
Ziller (1882). 

Gli scritti principali ove Herbart s’ingegna di 
dare alla Pedagogia fondamento scientifico sono: 

1° La Pedagogia generale dedotta dallo scopo 
dell’ Educazione (Die allgemeine Pidagogik aus 
dem Zweck der Erziehung abgeleitet, 1806). 

2° Schizzo di lezioni di Pedagogia (Umriss pà- 
dagogischer Vorlesungen 2 Auflage 1841). 

A questi vanno aggiunti parecchi scritti minori, 
lettere, recensioni, aforismi pedagogici, articoli su 
questo o quel punto speciale del campo pedago- 
gico, raccolti in due volumi (p. 613 e 689) dal 
dott. Otto Willmann sulla scorta dell'antica edi- 
zione delle opere di Herbart fatta dall’ Harten- 
stein. 

Di questi scritti l’Umriss nella sua 22 edizione 
del 1841 compie l’attività pedagogica dell'autore, 


in quantochè in questa edizione vien rifuso non 


solo lo scritto sulla Pedagogia Generale di 37 anni 
innanzi, ma la 1* edizione dell’Umriss del 1885. 


| Quest’operetta è dunque ciò che di meglio potea 
produrre l’Herbart dopo tanti anni di operosità 
scientifica, quantunque, dice il dott. Rein (1), es- 
senziali deviazioni dal primitivo pensiero non sono 


da aspettarsi da un carattere così precocemente 
maturo, come quello di Herbart. 
Nell’Introduzione all’Humriss ecco come Her- 


bart stabilisce il carattere scientifico della Peda- 


gogia: La Pedagogia, come scienza, dipende dalla 
filosofia pratica (l’Etica) e dalla Psicologia. Quella 
| addita lo scopo dell Educazione, questa la via, i 
mezzi e gli impedimenti (2). Ben potea egli fon- 
| dare la Pedagogia su queste due salde colonne 
_ dell’Etica e della Psicologia, perchè egli, qual 
i previdente architetto, come dice il Fròhlich (8), 
aveva già per sè stesse costruite queste due co- 
lonne coi due scritti: Praktische Philosophie, Gòt- 
tingen 1808, e Lehrbuch der Psychologie (VIII e 

V volume dell’opere di Herbart nell’Hartenstein). 
Pi I disegno dell’autore, dopo questa corta Intro- 
| duzione di 5 pagine, è dunque di stabilire: 1° Il 
fondamento scientifico della Pedagogia, ciò che 


(1) Rein, Herbart' s Regierung Unterischt und Zucht, p. 7, 
— Wien 1881. 

(2) Dott. G. Willmann, Johann Friedrich Herbart's Pida- 
| gogische Sckriften zweiter Band, p. 508. 2* Ausg. Leipzig 1880. 
| (8) Dott. G. Fréhlich. Die wissenschaftliche Pidagogik; 
| Herbart-Ziller-Stoy p. 9 e 81. 22 Auflage 1885. 
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egli fa conla prima parte dell’Umriss (p. 512-526), 
divisa nei due capitoli del Fondamento etico e del 
Fondamento psicologico; 2° Il contenuto della Pe- 
dagogia, che è la seconda parte (p. 526-610) di- 
visa nei quattro capitoli del Reggimento (Regie- 
rung), dell’ Istruzione (Unterricht) , dell’ Educa- 
zione (Zucht) e della Pedagogia in rapporto all’età. 
La 3 parte, che tratta dei particolari rami della 
Pedagogia (p. 610-668), è meno importante delle 
altre due. 


I. Fondamento morale 
della Pedagogia Herhartiana 


Senza punto divagare, Herbart è tutto intento, 
in principio, a determinare lo scopo complessivo 
dell'Educazione, e pare come spinto da geniale 
ispirazione, quando , fissando per tale scopo la 
virtù, questa poi identifica con la libertà interiore. 
Noi vedremo in seguito in che difetta il concetto 
herbartiano della libertà interiore, come scopo 
ultimo di tutta l’attività educativa; però è merito 
grande della mente di Herbart, di cui non gli 
tengono conto abbastanza i suoi recenti critici, 


l'aver non solo fissata una tal meta fin dal 1805, 


ma cercato di determinarla con cura particola- 
rissima, benchè mai con abbastanza di chiarezza 
e precisione, 


La virtà, egli dice, è i nome del complessivo 
scopo educativo. Essa è l’idea dell’interna libertà da 
far prosperare in ogni persona conperenne realtà(1). 
Il difficile sta ora nel cogliere il giusto senso delle 


varie determinazioni, con cui cerca esplicare il 


suo pensiero, e specialmente nel coordinare tra 


loro e per rispetto al concetto principale tali di- 


verse determinazioni. 


Egli dice che “ l’interiore libertà è una rela- 
zione tra due membri, il criterio e la volontà, e 
che dev'essere cura dell’educatore di portar prima 
alla realtà i due membri singolarmente, per po- 
terli dopo unire in una costante effettualità ,. Poi 
si affretta di aggiungere che “ lo sforzo per la 
costante effettualità di quella relazione non è altro 
che la stessa Moralità ,, (2). 

Restiamo dunque intesi: Ja relazione tra i due 
termini è la Virtù o la Libertà; lo sforzo ag- 
giunto per conseguirla è la Moralità. “ Il quale 
sforzo è assai più difficile a suscitare nel fan- 
ciullo, ed in ogni modo è possibile sol quando i 
due termini della relazione hanno preso, ciascun 
per sè, un buon avviamento ,. 

Ma l’idea della libertà interiore non è che una 
delle cinque idee pratiche dell’Etica herbartiana. 
Le altre quattro sono: l’idea della Perfezione, 


(1) Willmann, op. p. 512. 
(2) Willmann, ib. 
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l’idea della Benevolenza, l’idea del Dritto e l’idea 
dell’Equità. Queste cinque idee sono così definite 
da Herbart: 1° La libertà anteriore è l’ accordo 
del nostro volere col nostro criterio, ovvero l’ope- 
rare secondo il nostro migliore convincimento. 
Chi opera contro questo, ed opera secondo le idee 
ed i comandi altrui, non è veramente morale, 
perchè non interiormente libero. 2° L'idea della 
Perfezione consiste in un volere forte, pieno e 
per ogni lato attivo. 3° L'idea della Benevolenza 
importa sacrificio del voler nostro pel volere altrui; 
è la bontà del cuore, il puro amore. 4° L'idea del 
Dritto esige che ogni contesa venga evitata come 
cosa disgustosa, che si ami la pace e si prendano 
le necessarie misure perchè il dritto di ciascuno 
venga rispettato. 5° L’idea dell’Equità è riposta 
nel piacere che si prova nel vedere ricambiata 
un'azione moralmente buona o non buona. Queste 
cinque idee sono come tanti tipi o schemi ideali 
che si applicano alle azioni, ma hanno delle no- 
tevoli differenze tra di loro. La prima consiste 
in questo che la libertà interiore e l’idea della 
Pertfezione, a differenza delle altre tre idee, sono 
idee puramente formali, che possono applicarsi 
a qualunque contenuto. Difatti la libertà interiore 
consta di due elementi, della volontà e della con- 
vinzione ed è realizzata dalla conformità del vo- 
lere alla convinzione, ma non indica a quale con- 
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perfezione, che nasce dal rapporto d’ intensità e 
d’estensione di due voleri, può applicarsi a qua- 
lunque materia, essendo un’idea puramente for- 
male che può riguardare qualunque atto di volontà. 
L’idea della Libertà interiore e quella della 
Perfezione, come idee morali, suppongono le altre 
tre, da cui ricevono il contenuto. Inoltre le prime 
due idee possono essere realizzate anche da una 
volontà che, per ipotesi, fosse sola al mondo; 
mentre le altre tre idee nascono dalla coesistenza 
di dueo più volontà. 
Ora Herbart ricorre all’insieme di queste cinque 
idee, alla loro opera complessiva per determinare 
più d’appresso la totalità dello scopo educativo. 
Ed è da qui che, secondo me, comincia un po’ 
a confondersi la mente del lettore dell’ Herbart. 
Egli prima ha detto che la virtù, totalità dello 
| scopo pedagogico , era l'idea della libertà inte- 
riore, e questa poi una relazione tra il criterio e 
la volontà. Dopo pare che intenda, che la virtù 
| sia l’effetto complessivo dell’applicazione di quelle 
| cinque idee (Musterbegriffe, Mustelbilder) alle 
| umane azioni; ed in questo secondo caso la virtù 
| sarebbe la concordanza dell'intera volontà col crite- 
| rio determinato dalla totalità delle idee morali. Il che 
È potrebbe ammettersi benissimo, se egli facesse 
| vedere, conformemente al già prima espresso con- 


| vinzione il volere deve sottostare. Così l’idea della 
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cetto della libertà interiore, la subordinazione 
delle altre quattro idee pratiche a quella della 
libertà interiore. Ma egli cura invece il concorso 
parallelo di tutte e cinque le idee; e per l’ atti- 
vità pedagogica fa anzi grazia se non di supe- 
riorità, di maggiore importanza almeno, all'idea 
della Perfezione ($ 17 in Willman p. 514). 

E come due concetti della Virtù, così vi sono 
due concetti correlativi della Moralità. Il primo, 
genialissima ispirazione di Herbart, dicemmo con- 
sistere nello sforzo a realizzare la libertà interiore, 
come relazione tra la volontà ed il criterio; il se- 
condo consiste ora nel proponimento (Vorsatz) di 
indirizzare la volontà secondo quelle idee, che sono 
le guide del criterio morale per lo stesso fanciullo, 
ela moralità consisterebbe appunto nell’ubbidienza 
a tal proponimento (Willmann $ 16, p. 514). 

La differenza non è essenziale (1), ma c'è, e 


(1) L’oscillazione del pensiero di Herbart su questo punto, 
come faceva osservare spesso il Fornelli dalla cattedra ed 
in altre sue opere, deriva dalla sua stessa concezione della 
moralità, che vuole amalgamare elementi contradittori. 
Herbart infatti accetta da Kant il concetto fondamentale 
che la volontà buona è l’ unico bene senza restrizione, ma 
nell’istesso tempo respinge l’imperativo categorico Kantia- 
no, sostituendo ad esso le suddette cinque idee pratiche. 

Ma certe posizioni 0 si accettano o non si accettano. Se 
la volontà è l’unico bene, essa è autonoma, universale le- 
gislatrice. Invece le idee morali di Herbart o sono idee, 
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consiste tutta nel concepire la virtù una volta 
come identica alla libertà interiore, e l’altra come 
risultato complessivo del concorso parallelo delle 
cinque virtù pratiche. 

Fortunatamente però questo doppio concetto 
della virtù è presente alla mente dell'autore, al- 
lorchè egli più tardi ($ 41 Umriss) vorrà espli- 
care più d’appresso, ed in modo più concreto, lo 
scopo dell'educazione propriamente detta (Zucht). 
La virtù è un ideale; l’approssimazione ad esso è 
espressa dal motto Sittlichkeit (buon costume o mo- 
ralità); riflettendo indi opportunamente che il ri- 
sultato dell’educazione dovrebbe essere una stabile 


pure rappresentazioni, ed allora bisogna spiegare come da 
un'idea derivi un'azione morale, giacchè un’idea non porta 
con sè nessuna obbligazione; o non sono pure idee formali, 
ma implicano un contenuto, ed allora i giudizi valutativi 
non nascono dai puri rapporti di volontà: non è più la 
forma dell’ atto volontario quella che determina la mora- 
lità. Egli è sotto l’influenza di Kant quando, considerando 
l’aspetto puramente formale dell’atto volontario, identifica 
la moralità con la virtù e questa con la libertà interiore. 
Ma tosto riappare il filosofo dell’ esperienza, quando in- 
troduce l'elemento materiale nell’etica, cioè la convinzione 
morale, che non è un volere. La differenza sarebbe lieve, 
se viene interpretata nel senso indicato dal prof. Fornelli, 
ma sarebbe irreducibile, se si intendesse come un’ affer- 
mazione diversa secondo la diversità della concezione etica, 
formale ed oggettiva. M. 


formazione dell'anima, informe ed instabile nel 
fanciullo, così egli crede con ragione che sia ne- 
cessaria un’altra espressione per esprimere questa 
seconda esigenza del risultato educativo. Ciò che 
è morale, egli dice, non deve poter vacillare, come 
anche è un male la costanza di ciò che è tmmo- 
rale. E quindi adopera la parola Charakterstàrke, 
correlativa al primo concetto della virtù identica 
alla libertà interiore, e la parola Sittlichkeit cor- 
relativa all’altro concetto di virtù, come risultato 
del parallelo concorso delle cinque virtù pratiche. 
Unendo insieme le due determinazioni, lo scopo | 
dell’educazione viene espresso dal motto Charak- 
terstàrke der Sittlichkeit (la forza di carattere della 
moralità). 

Il coronamento dell’ educazione, dice pure egli 
nell'altro opuscolo anteriore dell'Educazione Ge- 
nerale, è la forza di carattere della moralità, 4 
carattere morale, cioè un volere conseguente e for- 
temente costituito in servigio delle idee morali; 
e siccome poi un forte volere è la più caratteri- 
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stica proprietà, in cui può manifestarsi una per- 
sonalità, così la forza di carattere della moralità 
o il morale carattere è nell’ideale d'una Persona- 
lità, il cui volere abbia forza e conseguenza. 

E non tanto Herbart, quanto i suoi discepoli 
hanno rilevata questa equivalenza del morale ca- 
rattere coll’ ideale della Personalità come scopo 


” 
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educativo. /2 compito dell'educazione, dice Ziller (1), 
consiste nel fare del fanciullo un uomo morale, 
ossia nel condurlo verso l'ideale della Personalità! 
Su questo punto però, che è tanto fondamentale, 
Ziller altera, senza che n’abbia l’ apparenza, il 
concetto del suo maestro. L'ideale zilleriano della 
personalità non è il vero, non è l'ideale morale, 
perchè non è umano, ma fuori è sopra l'umano: n 
può essere un ideale sì, ma un ideale estrinseco, 
eteronomo all'uomo e lesivo all’ autonomia della 
sua ragione e della sua razionale libertà. Egli è 
un ideale religioso e tratto per sopra più dalla 
storia e dalle prescrizioni di una religione posi- 
tiva (2). 

La Moralità, dice lo Ziller, assume da se stessa 
impronta religiosa, e va benissimo: ma subito 
dopo aggiunge che l'ideale della personalità nella 


(1) Tuiskon Ziller, Allgemeine Piidagogik zweite Aufgabe 
der Vorlesungen diber allgemeine Pàdagogik, Heransgegeben 
von doct. K. lust. $ 5, p. 81. Leipzig, 1884. 

(2) Nell’etica herbartiana era aperto uno spiraglio per 
una concezione eteronoma della moralità. Soppresso l’im- 
| perativo categorico, la moralità o diventa un fenomeno 
| transitorio della vita dello spirito in dipendenza d' istinti 
| edisentimenti fugaci, oppure diventa eteronoma ed acqui 
sta un contenuto trascendente. Inoltre le idee morali di 
Herbart potevano benissimo coincidere con la morale evan- 
È gelica, e ciò spiega come i seguaci dell'Herbart seguissero 
i l'indirizzo dell’ etica cristiana nel campo educativo. M. 
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storia è stato presentato non senza relazione alle 


istoriche personalità o realmente pensate come tali, 
segnatamente în relazione @ tali personalità che la 
religione popolare conosce, e delle quali anche la 
filosofia delle religioni può dimostrare che la morale 
relazione di Dio col mondo non è da pensarsi come 
compiuta senza il presupposto e la mediazione ap- 
punto di tali storiche personalità , che Dio stesso 
ha destinato a guide dell'umanità sui tanto tortuosi 
sentieri della vita (Allgemeine Pidagogik, $ 5, 
p. 81). Poche pagine prima, parlando dello scopo 
educativo in generale ($ 3, p. 24) avea detto che 
l'ideale della Personalità da presentarsi al fan- 
ciullo in senso etico, è il Cristo storico od almeno 
ideale, come il solo che realizzi le ideali relazioni 
e le idee tipi della volontà in un personale e spi- 
rituale contenuto. 

Più importante ancora è ciò che dice nella pre- 
citata pag. 31. L'impressione che lo scopo morale 
dell’ educazione esercita su noi, viene rinforzata 
dall'intervento di un'altissima Autorità, della quale 
noi siamo convinti, che non vuole se non ciò che 
a noi prescrive la moralità (1). 

Ora è ben questo il punto di vista in cui si è 
posta tutta la Scuola herbartiana per rispetto allo 


(1) Si rilegga più indietro la definizione della libertà in- 
teriore, ammessa anche dagli Herbartiani recenti, e vedasi 
di quanto essi se ne siano allontanati. 
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scopo educativo, diventato così scopo etico-reli- 
gioso sul campo del Cristianesimo e della fede 
tradizionale e popolare, punto di vista che non 
ebbe Herbart, al quale viene anzi fatto rimpro- 
vero di non aver convenientemente valutato ed 
elevato il lato religioso dell’educazione. Herbart 
dichiara bensì che l'educazione morale, la quale 
nella vita quotidiana continuamente ci spinge 
alla giusta determinazione di noi stessi, è con- 
giunta con la religiosa; ma non esita a dichiarare 
che v'ha estremo pericolo d’ipocrisia, quando la 
moralità non abbia acquistato uno stabile fon- 
damento nel nostro maturo giudizio, il quale, rim- 
proverandoci il mal fatto, ci mette con ciò sulla 
via di migliorarci (Umriss $ 19, p. 515) (1). 

Noi vedremo in appresso quanto sia discosto da 


(1) Herbart riconosce un grande valore pratico alla re- 
ligione come propulsiva dell'azione morale, ma oltre questa 
forza d’ incidenza e questo punto di contatto con la mo- 
ralità , coerente alla sua metafisica, non attribuisce alla 
religione un valore dimostrativo e conoscitivo nello stretto 
senso della parola, ma soltanto un grado di probabilità e 
di verosimiglianza, che non dev'essere disconosciuto dalla 
speculazione filosofica. L'ultima parola della filosofia della 
religione di Herbart coincide colle direzioni pragmatistiche 
odierne, che cioè la religione corrisponde più ad un bisogno 
pratico dello spirito umano anzichè ad un' esigenza spe- 
culativa, e che Dio è oggetto di credenza, non di cono- 
scenza (des Glanbens nicht des Wissens). M. 
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ciò che dev'essere l'indirizzo educativo dell’uomo 
moderno, il concepimento dello scopo pedagogico 
d' Herbart; immaginiamo ora di quanto ne deb- 
bano essere distanti gli Herbartiani presenti! Ma 
per Herbart, che scrive 80 anni prima, è merito 
grandissimo d’aver indicata una via che mena alla 
risoluzione del gran problema dell'educazione ci- 
vile e laica, mentre non è merito, ma demerito 
grande, e mi rincresce dirlo, dei suoi continuatori, 
non solo di non aver saputo 0 voluto compren- 
dere e seguire il loro maestro, ma di avergli fatto 
rimprovero, perchè non si fosse stato tra i limiti 
dell'educazione dogmatica, tra i quali si sono cac- 
ciati e si mantengono tenacemente essi, 


III. Fondamento psicologico 
della Pedagogia scientifica sécondo Herbart 
ed i suoi discepoli. 


“ Figli è falso, comincia così Herbart il suo ca- 
 pitolo sul Fondamento psicologico , egli è falso 
4 i] considerare l'anima umana come un aggre” 
4 gato di differenti facoltà ,. Nondimeno, sembra 
egli quasi costretto a mantenere l’usata termino- 
logia e si trattiene a parlare, benchè per poco, 
della sensibilità , della memoria, della fantasia, 
degli affetti, della facoltà del giudizio, dell’ intel- 
ligenza, dei sentimenti, delle simpatie ed antipatie, ; ; 
della volontà, del giudizio estetico e della ragione. 
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Epperò la pedagogia ad indirizzo herbartiano, 
o pedagogia scientifica, come oggi usasi chiamare 
in Germania, è ferma su questo punto capitale, 
e sacrifica come una povera trovatella l’ antica 
Psicologia di Wolf e di Kant, ed adotta quella 
nuova elaborata da Herbart, e dopo di lui, dal 
Drobisch, dal Waitz, dal Volkmann, dal Lindner, 
dallo Striimpell e dai psico-fisici, che ritengono i 
le anticamente ammesse facoltà dell'anima come 
puri nomi e concetti destituiti di ogni contenuto 
reale. Il gran torto, secondo me, della psicologia 
e dei psicologisti scientifici, herbartiani o no, co- 
minciando da Herbart stesso, è stato: 1° di non 
aver fatto il possibile di liberarsi dalla termino- 
logia antica; 2° di parlare, (intendo degli Herbar- 
tiani sopratutto), essi pure dell'anima come quasi 
di un'entità a sè, allorchè discorrono degli ele- 
menti originari della vita spirituale (1). Se essi 


(1) Nella psicologia herbartiana (v. appendice) è stata 
accentuata per la prima volta la distinzione tra l’anima e 
l'io. L'anima è un ente semplice, una monade, un reale 
la cui qualità intrinseca noi non conosciamo, perchè è 
semplice; ma sappiamo però che le sue autoconservazioni 
sono le rappresentazioni semplici. Le rappresentazioni come 
fenomeni di autoconservazione delle monadi, suppongono 
anima come un’ entità metafisica. Ma poichè per la sem- 
| plicità dell'anima le rappresentazioni non possono conce- 
| pirsi come attività inerenti in essa, finiscono per diven- 
| tare, da forme della conservazione dell'anima, delle forze 
autonome, il cui punto d’ intersezione sarebbe l’ io. M. 
N. ForwELLI. 2 
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vogliono dimostrare che lo spirito è un risultato 
delle rappresentazioni, non dovrebbero, secondo 
me, neppure far cenno all'anima, cioè-ad una 
psiche originaria (2). Invece poichè la rappresen- 
tazione non ha nessuna maniera intelligibile di 
esistenza fuori di quella di essere uno stato di 
coscienza, in relazione con altri stati, gli herbar- 
tiani sono costretti anch'essi ad ammettere un’ani- 
ma in cui accade la rappresentazione, per non 
riuscire alla personificazione delle rappresenta- 
zioni che sarebbe un errore più grave di quello 
della vecchia psicologia delle facoltà. 

Secondo essi infatti gli elementi primari del- 
l’anima sono le dette rappresentazioni (Vorstel- 
lungen) e da queste, sotto date circostanze, ori- 
ginano i sentimenti (Gefihle) e gli appetiti (Be- 
gehren), che sarebbero per conseguenza elementi 
secondari o composti. Queste formazioni e più 
ancora quelle più complesse, procedono così come 
‘ le affinità chimiche, le cristallizzazioni dei corpi, 
e le altre produzioni nel campo fisico, secondo 
leggi proprie, che l' educatore deve imparare & 


(1) Infatti la psicologia associazionistica, che pure con- 
sidera l’io come un prodotto del meccanismo psicologico 
delle rappresentazioni, concentra tutta la realtà nelle sen- 
sazioni elementari e non imagina una realtà più profonda 
(ente semplice — monade— anima) al di là dei fenomeni 
psichici. M. 


sua un processo conforme a quello della natura, 
un processo cioè conforme al modo come le rap- 
presentazioni si generano e si combinano in pro- 
dotti di mano in mano sempre più vasti. A. questo 
punto nè Herbart, nè i suoi più recenti continua- 
tori hanno mossa la questione, secondo me capi- 
talissima in pedagogia, se cioè il processo del- 
l’imparare sia conforme alla sola natura, o se 
invece non sia un processo misto, di cui la con- 
formità alla natura non debba costituire che un 
elemento solo, quantunque importantissimo, Non 
v ha dubbio poi che il processo naturale dell’im- 
parare ha ottenuto dagli herbartiani un esplica- 
mento, talora anzi troppo minuzioso, che non avea 
mai raggiunto con l'indirizzo e con l’opera di 
nessun’ altra scuola filosofica. Messa da parte la 
terribile metafisica di Herbart sull’Essere, il Pen- 
siero e l' Anima, ed ammesse le rappresentazioni 
nel senso herbartiano, si prova poi, lo confesso, 
una grande attrazione ed appagamento intellet- 
tuale nel seguire quelle spirituali e successive for- 
| mazioni per mezzo delle rappresentazioni ed il 
processo dell'’imparare per mezzo del lavorio su 
di esse dell’ educatore. 

Ed il processo dell’imparare non è allora che 
È il regolare e naturale andamento della Percezione 
e della Apercezione, dell’ accoglimento cioè delle 


nuove rappresentazioni, e dell’ appropriamento e 
del congiungimento delle nuove con quelle già 
prima esistenti nell’ anima. ; 

Di queste due grandi arterie della vita dello 
spirito qual'è la più importante per l’imparare e 
per imparare a scuola sopratutto ? Lindner, p. 8., 
dei 3 stadî, in cui distingue la vita scolastica, ei 
chiama di Apercezione solo il terzo, che è il pe- 
riodo della gioventù e dell’imparare propriamente 
detto, mentre chiama del percepire il primo, e del 
raccogliere e dell’ordinare il secondo. L' aperce- 
zione dunque sarebbe pel Lindner una funzione 
posteriore assai più elevata, la quale è più verso 
la cima che verso la base dell'istruzione. A_mé 
invece sembra che meglio interpreti la teoria her- 
bartiana delle rappresentazioni chi, anche contro 
Herbart stesso, pel periodo scolastico ritenga 
l’apercezione come funzione principalissima, nella 
quale più propriamente sarebbe compreso lim 
parare nella scuola. Ha questo assai bene dimo- 
strato, secondo me, Carlo Lange nel suo aureo 
libretto “ Ueber Apercetion ,, dove cerca di porsi 
in mezzo tra quelli che credono che il fanciullo 
non porti nulla con sè alla scuola, ma che tutto 


debba mettergli in testa il maestro (ed in questo — 
‘novero ha torto a metterci il Lindner), e tra quegli 


altri, in verità troppo ottimisti, che fanno troppo 
assegnamento sul gran capitale d’idee che il fan- 


| ciullo, con ingenita plasticità, ha acquistato nei 
primi anni, e che dopo porta seco alla scuola (1). 
Il punto di partenza del Lange, come di tutti gli 
herbartiani, è questo gran capitale d’idee del fan» 
ciullo; ma questo ammesso, dev’ essere ammessa 


pure la prevalenza della funzione apercettiva per 
Vimparare in generale. E quindi il Lange più che 
altri ha cercato di determinare l' uffizio e l’im- , 
portanza dell'apercezione. Egli la definisce come 
l’azione reciproca di due simili rappresentazioni 
| 0 masse di rappresentazioni, per la quale l’ una 
viene attratta e più o meno modificata dall'altra 
ed alla fine fusa con questa (2). Ed ecco come 
egli giunge a tale definizione. 

L'anima all’ infinite eccitazioni, che il mondo 
| esterno produce sui nostri sensi, risponde con 
sensazioni, con rappresentazioni; essa prende pos- 
sesso di esso, inquantochè lo sente e lo percepi- 
sce. Le percezioni sono perciò i primissimi ed i 
| più semplici prodotti dell attività dell’ anima, il 


materiale, da cui originano via via le suecessive. 
| formazioni dello spirito. Tutto questo materiale 
| poi, a seconda dell'affinità dei suoi elementi e del 
. succedersi nel tempo, si connette nell'anima in 
molti Gruppi e Serie, delle quali ciascuna ha un 


(1) Dott. Phil Karl Lange, Uber Apercetion, p. 52. 
(2) Ibid. p. 12. 
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contenuto, un carattere, un ritmo suo proprio. 
Quanto più forti e più vive sono le rappresenta- 
zioni di cui consta ogni gruppo e serie, e più so- 
lido è il legame che le congiunge tra loro, tanto 
più facilmente vien colto il nesso dei nostri pen- 
ur sieri e più spesso richiamato nella nostra co 
scienza. Epperò tale tesoro del nostro spirito non 
è un capitale morto che inoperosamente giaccia 
e riposi sotto la soglia della nostra coscienza. 
Tutt' all’ opposto, l’esperienza ci dice che le masse 
meglio stabilite delle nostre rappresentazioni si 
fanno un’ azione ed uno scambio vivissimo tra 
loro; che esse si attraggono e si ostacolano l’un 
l'altra; e che specialmente esercitano un’ azione 
operosissima sulle sensazioni e rappresentazioni 
nuove per attrarle e per più o meno modificarle. 
E quindi ad ogni percezione nuova si affrettano 
‘a correre incontro le antiche per subordinarla, 
spiegarla e portarla al loro proprio intendimento. 

Si presenta alla coscienza una rappresenta 
zione od una massa di rappresentazioni nuove ? 
Ebbene se esse incontrano nell’ animo una rap- 
presentazione o massa di ‘rappresentazioni com- 
piutamente eguali, le prime si fondono con la se- 
conda e così si mantengono tranquillamente. Que- 
sta fusione, che si compie bene spesso inconscien- 
temente, nè induce rapporti nuovi, nè variazione 
alcuna riel regno delle nostre rappresentazioni, 


si oa 


bensì conferisce di molto alla chiarezza che de- 
vesi naturalmente ottenere con la ripetizione della 
stessa o delle stesse percezioni. 

Alla nuova rappresentazione opponiamo noi 
rappresentazioni che non hanno con quella nes- 
sun elemento comune ? Ed allora queste non solo 
non attraggono la nuova, ma si mantengono in 
perfetto stato d'indifferenza verso di essa; e come , 
per le singole e non assimilabili percezioni con- 
temporanee, che altro legame non hanno che 
quello dell’unità del tempo, così pure nessuna 
fusione, nessun reciproco cambiamento avverrà 
tra disparati gruppi di rappresentazioni: delle quali 
semplicemente può dirsi che pigliano posto l'una 
accanto all’altra nell’anima. 

Sia ora il caso che la nuova rappresentazione 
incontri nell’ anima rappresentazioni non eguali 
ma analoghe, rappresentazioni cioè che accanto 
ad elementi eguali ed assimilabili contengano un 
numero più o meno grande di elementi diversi 
ed opposti; si domanda ora: come si conterrà la 
nuova per rispetto a quelle che poco prima se ne 
stavano tranquillamente sotto la soglia della co- 
scienza? S’indovina già che gli elementi eguali 
della nuova e delle antiche rappresentazioni ab- 
biano grande tendenza ad attrarsi, a combinarsi, 
a fondersi ed a fissarsi come un tutto solo nella 
coscienza, laddove i membri disparati s'oppon- 
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gono con tutta la loro forza alla già avviata fu- 
sione. Quanto più di nuovo ed estraneo contiene 
la nuova percezione, quanto più inaspettata si 
presenta e si oppone alle cose a noi già note, 
tanto più forte sarà l’ostacolo all'unione del nuovo 
col vecchio. Allora si dice che il nuovo non trova 
come entrare in noi, che ci resta estraneo; ed 
allora pure s' impadronisce di noi una certa in- 
quietezza ed un opprimente sentimento d’insoddi- 
sfazione. Noi non sappiamo che pensarne. È da 
perder la testa, sogliamo noi dire. Ma a poco a 
poco le cose si mutano. Quanto più a lungo e. 
con più forza le rappresentazioni opposte si son 
fatte ostacolo, tanto più grande è l’oscuramento 
che esse debbono aver patito, e per conseguenza 
tanto minor opposizione, pel fatto del loro oscu- 
ramento reciproco, opporranno alla fusione dei 
loro membri. Si aggiunga, che alla percezione più 
giovine, alla fine, deve venir mancando l’eccita- 
zione sensibile che l’avea prodotta e sostenuta, e 
con essa molto della sua primitiva chiarezza e 
vivacità, in quella che l'antico gruppo per la più 
intima unione dei suoi membri, per la forza at- 
tinta dalle frequenti riproduzioni e per le molte- 
plici congiunture con le altre masse di pensieri, 
va sempre più in alto salendo nella coscienza. 
Da questo punto le parti s’invertono. Ciò che 


| prima sembrava confuso ed oppresso, giunge ora 
alla chiarezza ed alla signoria. 

E siccome l'opposizione si è andata affievo- 
lendo con l’oscuramento reciproco degli elementi 
disparati, mentre gli elementi eguali già da tempo 
si sono attratti ed anche fusi insieme, così av- 
verrà che l'antico gruppo di rappresentazioni per 
mezzo dei comuni elementi già fusi attrarrà ora 
tutto il nuovo, se lo subordinerà e se lo annet- 
terà compiutamente. Ciò avrà per conseguenza 
una variazione della rappresentazione nuova che 
si va formando; giacchè l'antica respingerà quegli 
elementi della nuova, i quali sono eterogenei al 

| proprio contenuto, mentre essa, l’antica rappre- 
sentazione, ricaccerà indietro tutto ciò che de- 
. via di molto dalla percezione più giovine; e quindi 
questa, così modificata , non corrisponde più alla 
sensazione che l’ aveva preceduta; però non è 
neppure più isolata, ma invece ha già preso posto 
in mezzo ad uno stabile circolo di pensieri, da cui 
| è stata appropriata ed apercepita. Ora noi non ci 
| sentiamo più turbati e guardiamo il Nuovo con 
altro occhio, con l'occhio cioè dell’ intelligenza, 
dell’ Apercezione. 
Con lo stesso processo si spiegano tanto le 
formazioni successive superiori dei gruppi, delle 
|. serie, delle masse di rappresentazioni propriamente 
| dette, quanto quelle corrispettive dei sentimenti, 
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che, secondo gli herbartiani, non sono che com- 
plessi di rappresentazioni più vive ed intuitive, 
che originano sopratutto dal nostro contatto con 
le persone e con esseri considerati come persone. 
E si può ora meglio vedere la ragione, anzi la 
doppia ragione, per cui chi si pone dal punto 
della teoria herbartiana debba ridurre il processo 
riflesso dell’ imparare quasi tutto a processo di 
apercezione. Questa doppia ragione riguarda la 
sorgente stessa di tutta la nostra vita spirituale 
ed il mezzo principale riconosciuto dalla Peda- 
gogia scientifica come indispensabile per ottenere 
l'interesse dell’ istrazione, ossia l’ istruzione edu- 


cativa. 

“ Le presenti nostre masse di rappresentazioni, 
dice Herbart, nascono da due capitali sorgenti ,,, 
l’Esperienza ed il Contatto (Erfahrung und Um- 
gang). Dall’Esperienza provengono le cognizioni 
di natura, che sono incomplete e rozze; dal Con- 
tatto i sentimenti verso gli aomini, i quali sen- 
timenti non sono sempre lodevoli, ma spesso al- 
tamente riprovevoli; che questi ultimi vengono 
migliorati, è il più stringente; ma neppur la co- 
gnizione di natura deve venire pretermessa; al - 
trimenti è a temersi errori, disordini e strava- 
ganze d'ogni sorta (Umriss $ 36). 

Il punto di vista dunque di Herbart, mante- i 
nuto poi dai suoi continuatori, qual'è qui? Esso 
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è che l’imparare, intendiamo specialmente dello 
scolastico, non sia che compiere, rettificare e per- 
fezionare le masse di rappresentazioni che per 
mezzo di quella doppia sorgente ha già acqui- 
stato il fanciullo; il che vuol dire che tutta la 
istruzione è sulla base di quelle preesistenti rap- 
presentazioni, che ogni cognizione da impartire 
nella scuola deve trovare negli alunni le neces- 
sarie idee apercipienti, e che tutto il periodo del- 
l'istruzione è periodo e processo di apercezione. 
L’universale ed indispensabile mezzo dell’impa- 
rare, lo sa ognuno, è l’attenzione da parte di chi 
impara. Però la Pedagogia scientifica dichiara 
che essa non ha fiducia che nell’ attenzione in- 
volontaria (unabsichtliche, oder unwillkiirliche 
Aufmerksamkeit), e rigetta quella volontaria (will- 
kirliche Aufmerksamkeit), la quale, per essere 
appunto imposta dal maestro o dal discente a sè 
stesso, non può, sostengono gli Herbartiani, mai 
dar luogo ad un forte comprendimento, e ad una 
perfetta connessione tra loro delle cose imparate. 
L'una e l’altra cosa invece produce e produrre 
può solo l’ attenzione involontaria e spontanea ; 
per mezzo suo sì ridesta quel deposito di pen- 
sieri che si mantiene conservato in noi; per mezzo 
suo salgono liberamente sulla soglia della co- 
scienza le rappresentazioni affini e si affrettano 
a correre verso le rappresentazioni nuove per 
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chiarirle, subordinarle e fonderle con loro stesse. 
Insomma l’attenzione involontaria è ciò che bi- 
sogna, perchè funzionino le idee apercipienti, e 
la prevalenza del processodi apercezione su di ogni 
altro processo insegnativo. 

Una conseguenza importante della prevalenza 
herbartiana dell'attenzione involontaria e del suo 
intimo rapporto con le rappresentazioni aperci- 
pienti, è, si noti bene, che non l’attenzione pro- 
duce la chiarezza delle nostre idee, ma la chia- 
rezza delle nostre rappresentazioni attrae e pro- 


duce l’attenzione. 

Il sommo punto quindi dell’ arte del maestro 
è di lavorare per la chiarezza delle rappresenta- 
zioni, perchè poi alla loro volta valgano ad at- 
trarre ed incatenare l’attenzione (involontaria) 
dei suoi alunni. Condizione prima è che egli, il 
maestro, abbia la testa chiara; e poi via via altre 
condizioni promovitrici dell’attenzione. Fra queste 
devesi annoverare da una parte la necessità di 
una forte ma non eccessiva impressione esterna 
e dall'altra la freschezza della nostra recettività. 
La prima, che riguardando l’iniziale stadio della 
formantesi rappresentazione, ossia ‘la sensazione, 
potrebbe ben esser forte come impressione sensi- 
tiva, ma talora non chiara come rappresenta- 
zione, è intanto un positivo mezzo, tanto per la 
posteriore felice riproduzione, nella quale so- 


pratutto consiste la chiarezza, quanto pel richiamo 
presente dell’ attenzione. Il secondo mezzo, la 


freschezza della recettibilità è pure di una co- 


stante applicazione pedagogica. Il maestro ine- 
sperto può nuocere ad essa in mille modi, come 
in tanti altri può risparmiarla per trarne pro- 
fitto. A questi due mezzi positivi debbono es- 
sere congiunti due mezzi negativi: 1° l’ allonta- 
namento di nocivi contrasti; 2° la rimozione di 
ogni troppo forte movimento nello stato delle 
presenti rappresentazioni e sentimenti dei suoi 
scolari. Che il maestro sappia, prima che cominci 
la lezione, conservare con l'animo tranquillo la 
sua scolaresca, che la sappia predisporre all’ ac- 
coglimento di rappresentazioni e pensieri nuovi 
è ciò di prima importanza (1). 

Per la produzione delle idee chiare la Peda- 
gogia scientifica fa ragionevole appello alle so- 
lite leggi e mezzi di ogni altra buona Psicologia, 
ma che essa tratta e maneggia naturalmente dal 
punto di vista suo capitale della teoria delle rap- 


| presentazioni. 


(1) Striimpell, Pidagogische Psicologie. 4 Kapitel. —Fròh- 
lich, Die Wissenhafliche Pidagogih, p. 15. 


IV. Contenuto della pedagogia 
. La disciplina o reggimento (Die Regierung). 


L’Etica presta e determina lo scopo per l’at- 
tività. educativa, la Psicologia addita i mezzi e le 
vie a seguire tanto per fare il bene quanto per 
ischivare il male. Tutto ciò però non costituisce 
ancora l’idea propria, il contenuto proprio della 
Pedagogia. Questa disciplina come idea e come 
fatto proprio si riassume, secondo Herbart, nei 
tre fondamentali concetti del reggere, dell’istruire 
e dell’ educare (Regierung, Unterricht, Zucht), 
partizione, su cui insiste Herbart, e su cui, se- 
condo me, faranno sempre bene ad insistere gli 
attuali suoi discepoli, onde farla entrare nelle 
menti di quelli che a negarla sarebbero tratti, non 
dall’osservazione e dall'esperienza quotidiana, ma 
dall’andazzo di alcune idee prevalenti al presente. 
Una di queste sarebbe appunto che il fanciullo 
| venga sempre educato, ossia sempre trattato con 
mezzi che escludano ogni concorso della costri- 
zione. Chi pensa così, deve naturalmente insieme 
con la parola respingere il concetto che esprime 
la prima parte della Pedagogia herbartiana, la 
Regierung, che noi possiamo tradurre o con 
la stessa parola Reggimento, o con l’altra Disci- 
plina, sebbene Herbart faccia distinzione tra le 


j due parole. Ma noi, per nostro uso, prescegliamo 
. la parola Disciplina, restando così le tre parti, 
| in cui viene divisa la pedagogia da Herbart, 


espresse dalle parole: Disciplina, Istruzione ed 
Educazione. 
Ma che cosa si propone propriamente la Disci- 


plina ? A qual titolo giustifica la sua esistenza 
nella scuola herbartiana ? 
È inutile parlare d’ istruzione o di educazio- 


ne, è impossibile fare alcuna previsione pei ri- 
sultati dell'una e dell’altra, se il vostro o i vostri 
discenti non si trovino con il loro animo e con il 
loro corpo, con gli impulsi dell’ irrequieta atti- 
vità loro, con tutto il complesso insomma delle 
loro formate e formantisi abitudini in istato di 
accogliere e fecondare il buon seme che in essi 
vien gettato. Ora a mantenere nella tranquillità 
l'animo ed il corpo del fanciullo, a ritenere nei 
limiti necessari gli istinti perturbatori della loro 
naturale irrequietezza, a formare abitudini le più 
appropriate pel paziente e più maturo tirocinio 
dell’imparare e dell’educarsi, a tutto ciò deve 
intendere la Regierung, che nei limiti della scuola 
egli pure, Herbart, chiama Disciplina. Insomma 
egli muove da ciò che nella realtà è il fanciullo, 
È e non da ciò che noi vogliamo o ci immaginiamo 
| che sia. Il fanciullo viene a questo mondo privo 
di alcun etico valore, econ una quantità d’istinti 


e di tendenze sovversive, con le quali pare non 
abbia alcuna esitanza a nuocere tanto agli adulti 
ed alle loro cose, quanto a sè stesso ed al suo 
avvenire. Per ogni conto egli è un principio di 
disordine, è un ribelle contro tutto ciò che trova. 
Egli mostra bensì pure dei buoni istinti, 0 per 
meglio dire, non sono cattivi bene spesso neppure 
quelli che più lo pajono; ma è un fatto che il 
manifestarsi loro, anche pel solo modo come si 
manifestano, impetuoso, prepotente, irrefrenabile, 
è una minaccia alle cose presenti, all’ ordine pre- 
sente. Condizione preliminare adunque della riu- 
scita d’ ogni specie di tirocinio educativo nella 
scuola e nella famiglia, ma nella scuola sopratutto, 
è che questa nativa tendenza al disordine, al poco 
rispetto delle persone e delle cose venga contenuta 
in dovati limiti, frenata ed all'occorrenza rintuz- 
zata, come un male in sè e come un male per 
gli altri. Però Herbart vuole che s’ intenda, che 
finchè l’educatore fa ciò, non educa propriamente; 
e non educa perchè non si propone con lo scopo 
della Disciplina di conseguire quello pure della 
Educazione. Nella pratica, dice egli, è difficile 
sceverare l’uno dall’altro i due scopi, ma nella 
teoria e nella mente dell’educatore è bene, è utile 
chei due concetti sieno molto ben distinti (1). 


(1) Nelle sue lezioni il prof. Fornelli insistette su questo 
punto richiamando l’attenzione dei suoi allievi sui discordi 


i eo 
«Con le regole della disciplina si deve pensare 
| sopratutto a contenere nei limiti l’ attività dei 


punti di vista che tra i pos-therbartiani si sono avuti circa 
la distinzione tra le due funzioni della Regierung e della 
Zoacht. Parve infatti al maestro essere grave la confusione 
che alcuni autorevoli pedagogisti post-herbartiani fanno 
dei due concetti sì nettamente distinti da Herbart, e pro- 
vocò nella scuola di Magistero un diligente esame del g6- 
nuino pensiero herbartiano su questo punto. I risultati 
ottenuti sono questi: 1° la distinzione herbartiana è irre- 
futabile; 2° la critica che alcuni post-herbartisni hanno 
| mossa a questa distinzione è fallace ed inconsistente e non 
mena ad una maggior precisione e consapevolezza del 
datto specifico dell’ educazione, ma allargandone l'ambito 
led il contenuto, finisce per farne una generalità indi- 
| stinta, andando a ritroso del pensiero di Herbart che cercò 
A di determinare il carattere peculiare dell'educazione {Zucht} 
come formazione dello spirito. 

| É accaduto quello che lo stesso Herbart previde, che 
cioè, poichè la Regierung non poteva annoverarsi nell'Un- 
. derricht, doveva inosservatamente confondersi coll’ educa- 
| zione propriamente detta (1), ed essere così il principio 
d’ona grande confusione. 

Difatti la tesi di Herbart, se si riflette bene, è irrefuta- 
bile e soltanto una mancanza di accurata osservazione può 
indurre il pedagogista ad abbandonarla, reputandola falsa 
| ed ingiustificata. E la confusione è nata dal non aver po- 
| sto mente, secondo me, a due cose su cui Horbart insiste. 
La prima è che il nostro comportamento verso i ragazzi 
non sempre.è direttamente educativo, cioè rivolto allo 
__ (l) Werke Xx, 143. a 

È N. Fonni. 
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fanciulli. Giacchè, anche a prescindere dallo scopo 
d'una complessiva loro formazione debbono i fan- 


scopo della formazione del loro spirito. Una folla di atti 
esula completamente da ogni consapevole finalità pedago- 
gica, e può costituire solo la materia, le disposizioni pre- 
liminari, il presupposto indispensabile, l’ antefatto non il 
fatto specifico dell'educazione, se si vogliono conservare & 
questo fatto una individualità ed una fisonomia distinte 
da tutti gli altri fatti naturali e morali. La seconda os- 
servazione di Herbart che non è stata tenuta presente, è 
che la Regierung, se è un mezzo ed una condizione, non 
si può scambiare col fine e col condizionato. Essa è un 
mezzo indispensabile sì, ma un mezzo, non un fine. Cessa 
però mano mano fino a scomparire del tutto, sottentrando 
in sua vece l'educazione propriamente detta. Difatti men- | 
tre la Regierung comprime e frena la spontaneità naturale, 
l'educazione la solleva e la rafforza. La condizione è via 
e tramite alla realizzazione del condizionato, e non può 
entrare nella determinazione della realtà di questo. Se la 
educazione deve occuparsi dello spirito umano, non può 
occuparsi delle condizioni e dei presupposti di questo, 
come il fisiologo non si occupa del sistema solare, quan- i 
tunque senza di esso non ci sarebbe la vita nel nostro 
pianeta. { 
Fissati bene questi concetti, si vede come non abbiano 
consistenza le obiezioni che si sono mosse alla divisione | 
herbartiana. i 9 
E prima di tutto cade l’obiezione di Th. Waitz (1), il 
quale invertì i concetti di Regierung e Zucht, asserendo 
che non ci fosse un limite preciso tra di essi e che fosse 


(1) Th. Waitz. Allgemeine Pidagogik. 


ciulli così necessariamente che gli adulti, esperi- 
mentare la medesima limitazione, cui è sottoposto 


pedagogicamente ingiustificabile un'azione che abbia per 
iscopo soltanto il presente, come la Regierung. Quest'obie- a 
zione è stata riprodotta da Moller (1) e da L. Gockler (2) ; 

con tinte più vivaci, dicendo persino pericolosa la pratica 
herbartiana. La fallacia di quest’ obbiezione, che a torto 
perdura finoggi, consiste nello snaturare la Regierung, 
nel pretendere da essa quello che non ci deve e non ci 
può dare, e nel rigettarla come pericolosa, Il puro governo 
non è un fatto educativo: ed in questo consiste la sua 
essenza. Invece gli oppositori partono dal falso presup- 
posto che la Regierung sia un fatto educativo, e dalla 
falsa pretesa che ogni azione che riguarda i ragazzi debba 
avere una qualità educativa, cioè formatrice del loro spi- 
rito, e condannano il puro governo come anti-pedagogico 
e pericoloso. Mentre il puro governo non è antipedagogico, 
nè pericoloso; lo diviene quando si pensa ch’ esso debba 
esaurire il compito educativo. Come si vede l’ obiezione 
deriva dal non aver bene ponderata la seconda osserva- 
zione da me indicata precedentemente. Ma quest’obiezione 
lascia intatta la possibilità di atti che sieno di semplice 
governo: condanna la Regierung, non perchè impossibile 
ed insussistente, ma perchè è pericolosa e non è ginstifi- 
cabile pedagogicamente. Invece un’ altra obiezione più 
grave, che attacca la possibilità stessa d'una Regierung 
che badi a stabilire soltanto un ordine esteriore e si ap- 
paghi di questo è quella dello Stoy (8) ripetuta e raffor- 


(1) V. articolo Herbart in Schmid, Eneyklopidie, t. III, p. 400. 
{2) La Pédagogie de Herbart. Paris, Hachette, 1905. 
(8) Encyklopidie der Pidagogik. 
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dal: go 
ogni singolo membro della Società (Umriss $ 42, 
p. 524). Questo è lo scopo della disciplina e non 


zata nella recente opera dal Rein (1), il quale ci avverte 
di questo suo mutamento, a cui hanno aderito il Gockler 
ed il Durkheim (2). 

L’obiezione è alquanto ingegnosa e cela un sofisma nella 
sua apparente veste di verità. Infatti il Rein dice che il 
pensiero di Herbart su questo punto si muove in una evi- 
dente contradizione. Il puro governo non è formativo dello 
spirito, è l'opposto cioè dell'educazione. Ed intanto non è 
l'opposto dell’educazione; esso non è pienamente separato 
ed escluso dall’educazione, perchè lo stesso Herbart dice: 
“ Un reggimento che vuole essere sufficiente senza edu- 
care, opprime l’animo, e un'educazione che non si preoc- 
cupa dei disordini dei fanciulli non conoscerebbe i fan- 
ciulli stessi ,. Dunque si ammette che il reggimento, seb- 
bene voglia attendere soltanto all'ordine, non può essere 
indifferente alla cultura dell'animo infantile. La qualcosa 
è confermata anche dall’esperienza. Difatti, benchè prima 
d'ogni formazione nel dominio spirituale, debbano essere 
curate una quantità di cose che non menano direttamente 
ad un’interna formazione, ma si diriggono unicamente ad 
an ordine esteriore, pure nessuno si può sottrarre al con- 
vincimento che queste regole esteriori, come il manteni- 
mento dell’ ordine, la puntuale obbedienza, l attività, la 
nettezza personale, l'osservanza delle regole indispensabili 
al vivere sociale nel loro insieme, non siano di conside- 
revole effetto per la. condotta morale dei fanciulli e non 


(1) Padagogik in systematischer Darstellung, 
@) Corso alla Sorbona sull’'educuzione morale, 1902-1908. 


reggae 


altro; non di formare le idee edi sentimenti dei 
fanciulli; non quello di elevare quelle e questi 


soltanto una condizione indispensabile pel nascimento della 
moralità nell’educando (1). 

Fa il Durkheim soggiunge: “ Il far acquistare al ra- 
gazzo il gusto della regola, è stabilire il fattore elemen- 
tare di ogni morale , (2). 

Riassumendo l’obiezione si può formolare così: Herbart 
oppone teoricamente due concetti che nella pratica poi 
deve pensare come coordinati. Perciò lo Stoy ed il Rein, 
per conto loro, mettono la Regierung accanto alla Zucht 
come parti di una delle due arterie in cui dividono la pe- 
dagogia, la Fiihrung (Hodegetik), mentre l’altra costituisce 
l’Unterricht (Didaktik). Se non che l’obiezione sarebbe 
concludente se davvero i due concetti fossero pensati come 
opposti. Ma in realtà qui non si tratta di due concetti 
opposti da conciliare in un terzo concetto che fosse gra- 
vido di ambedue, come sarebbe la Fiihrung rispetto alla 
Regierung ed alla Zucht. Il Rein non bada che l’opposi- 
zione, ch’egli non riscontra nell’applicazione, non c’è, perchè 
non c’ era nemmeno nella determinazione specifica di 
quelle idee. La Regierung si esaurisce nella direzione della 
prima disordinata attività infantile, e se non mira diret- 
tamente alia formazione dell’anima, non mira neanche ad 
escluderla, poichè, per escluderla, dovrebbe essere presente 
alla coscienza nel momento di agire, almeno nella sua 
forma negativa, ciò ch'è contro la tesi sostenuta dallo 
stesso Rein che dice con scultorea frase: “ Regierung will 
bloss als Macht empfunden sein ,, (3), cioè che la Regie- 

(1) Op. cit. pp. 568-67. 

(2) Lezione del 22 ott. 1902 del corso citato. 

(8) Op. cit. 508. 
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ai supremi interessi del vero, del bello e del 
buono. Essa insomma deve guardare l'alunno in 
quel che è ora, nel suo presente e non preoccu- 
parsi del suo avvenire (Der Zweck der Regie- 
rung liegt in der Gegenwart (ib.). L’allontanare 
tutto ciò che è d’ostacolo a raccogliere i buoni 


rung vuol essere sentita unicamente come una forza che 
non si mischi di nient'altro che del raggiungimento del 
suo scopo; che sta nel presente. Anzi il Rein dà una re- 
gola molto più significativa. La pressione dev'essere usata 
in tal modo, egli dice, ch'essa non s’impacei d'altro che 
del raggiungimento del suo scopo. 

Dunque i due concetti non sono opposti : l'opposizione 
può nascere soltanto nella mente del teorico dell’ educa- 
zione, se pensa i due concetti come opposti. Ma in realtà 
qui non si tratta d’un’opposizione contraria, ma d’un'op- 
posizione limite: la Regierung è limitata dalla Zucht. 

Una posizione singolare prende in questo dibattito Paolo 
Barth (1). Mentre gli altri surriferiti si preoccupano di. 
giustificare la loro posizione, Barth invece accenna sol- 
tanto alla questione filologica sollevata da Waitz, per cui | 
questi invertì i due termini adoperati da Hebart, ma serba 
il più alto silenzio sulla questione ideologica del rapporto 
della Regierung alla Zucht. Eppure la questione non è 
di terminologia, ma di contenuto. Anche se le parole 
sono improprie, e vengono scambiate, come ha fatto Th. 
Waitz, rimane la questione di sapere se i contenuti cor- 
rispondenti della Regierang e della Zucht siano da man- 
tenersi distinti nel concetto generale dell'educazione, come 

(1) P. Barth: Principii di Pedagogia e Didattica, Trad. F. Orestano. 
Ed. Bocca. 


pe 


| frutti dell'istruzione e dell'educazione, il formare 
le abitudini più indispensabili, perchè quei buoni 
frutti si ottengano, ecco il dominio entro cui deve 
spaziare nella teoria e nella pratica la Disciplina 
come idea e scopo a sè. Quelle abitudini che essa 
dee formare, non sono proprio le virtù, ma sono 


ha fatto il Rein, oppure si debba elaborare il concetto F 
specifico dell'educazione in maniera più perspicua e de- 
terminata. 

Barth ha il torto di accettare il contenuto espresso da 
Herbart colla parola Regierung e di farne una parte es- 
senziale dell’educazione propriamente detta, ch'egli divide 
in Pedagogia e Didattica generale e speciale. La pedago- 
gia generale riguarda l’ educazione della volontà, e può 
essere diretta ed indiretta. L’ educazione diretta ha per 
iscopo l’azione, l’indiretta la formazione del carattere me- 
diante determinate rappresentazioni. 

La prima non è che la Regierung di Herbart con leg- 
gère modificazioni, la seconda corrisponde alla Zucht. Se- 
nonchè Herbart faceva consistere nella Zucht la pienezza, 
l’essenza del concetto dell’educazione, come attività speci- 
fica, mentre Barth sdoppia questo concetto e ne assegna 
una parte all'educazione diretta ed un’altra all’ indiretta 
della volontà. Ma chi parte dal concetto che all’ educa- 
| zione è essenziale lo scopo morale che per essa si vuole 
_ conseguire, ha il torto di abbandonare la teoria dinanzi 
alla pratica, e di non distinguere quello per cui l’educa- 
| zione, intesa come formazione dello spirito, è un fatto spe- 
| cifico distinto da tutti gli altri con cui serba affinità e 
contatto. M. 
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igradini necessari per giungervi; sono le così 
dette virtà mediate ed inconscienti abitudini, come 
p. es., il conservarsi tranquillo, il rispetto delle 
persone, dei luoghi e delle cose, lo scansare i 
precipizi, l’ osservanza all'orario stabilito, il la- 
sciare e riprendere le occupazioni a tempo, la 
rigorosa ubbidienza, e poi la pulitezza, la dili- 
genza, la compostezza, la sobrietà, il risparmio. 
Esse virtù mediate costituiscono sì poco per loro 
stesse la moralità, che esse, pur prezioso tesoro 
che sono, possono bravamente servire all'immo- 
ralità, come alla moralità. Un fanciullo può bene 
avere in casa ed in iscuola parecchie o tutte quelle 
virtù ed intanto divenire in seguito un uomo ine- 
ducato ed immorale. Da ciò pure si rileva la di- 
stinzione fra i due compiti dell’educatore. Perché 
quelle virtà mediate servano alla moralità, occorre 
d’indirizzarvele, occorre cioè un'educazione diretta 
per la moralità, occorre un lavoro molto più dif- 
ficile e delicato nell’educatore con l’idea ben pre-_ 
cisa nella mente di questo suo secondo compito. 
Per l'attuazione della disciplina vengono as- 
segnate una serie di misure appropriate, le quali 
debbono rispondere alla fondamentale esigenza, 
di tenere occupati i fanciulli non per l’educativo 
intendimento della configurazione morale del loro 
spirito, ma semplicemente pel fine di schivare il 
disordine. Con questo viene pure richiesto che al 


siria 
natural bisogno di moto dei fanciulli venga sod- 
disfatto nella più larga misura che l'età richiede. 
(Umriss $ 46, p. 527). Occupazioni scelte, quand'è 
possibile, da loro stessi, giuochi e, meglio dei 
giuochi che alla fine annoiano, alcuni incarichi 
di fare questa o quella cosa, racconti e favole loro 
esposte e spiegate, lavori scolastici, ecco le prin- 
cipali indispensabili occupazioni richieste dalla di- 
sciplina. Ad esse va congiunta la sorveglianza ed 
insieme con questa ordini e divieti di più sorta, 
alla cui puntuale ubbidienza sono di grave ostacolo 
da una parte le preghiere ed i pianti e la contu- 
macia dei fanciulli, dall’ altra il numero grande 
di essi nelle scuole e negli Istituti d’ istruzione. 
A dar forza e sanzione all’ ubbidienza debbono 
intervenire, oltrechè i rimproveri e le minaccie, 
anche le punizioni corporali, che Herbart però 
vuole usate con cautela e parsimonia per non 
reprimere troppo l’amor proprio, non che priva- 
zioni di cibo e di libertà di tempo in tempo ed 
in ultimo caso l’ allontanamento dalla casa e la 
esclusione dalla scuola. 

A questa parte della sua Pedagogia Herbart 
non ha dato che un corto svolgimento: cosa che 
tra tante altre, gli è stata pure rimproverata da 
un critico accorto, il Dittes, come un difetto di 
disposizione e simmetria (esterna) che sarebbe 
forse fondato sopra un logico (interno) difetto del 
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pensiero di Herbart. Fa osservare il Dittes (1) 
infatti che l’autore spende 80 pagine per l'Istru- 
zione, è 43 per l'Educazione e sole 8 pagine per 
il Reggimento. 

Ma ciò che non ha fatto Herbart, hanno fatto 
gli Herbartiani, tra i quali lo Ziller, che ha con- 
sacrato a questo argomento un libro in 20 capi- 
toli sin dal 1857 (Die Regierung der Kinder), 
che tratta il reggimento nel doppio rispetto della 
scuola e della casa, mentre nella Allgemeine Pi- 
dagogik (p. 107-133) lo tratta più propriamente 
dall'aspetto della scuola (2). È una delle questioni 
in cui più eccelle lo Ziller. E lo scopo di formare 
per mezzo della Disciplina le abitudini incoscienti 
o mediate virtù, e la questione come dal quasi 
assolutismo della Disciplina possa poi derivare 
l'educazione cosciente e libera, e la dimostrazione 


(1) Pedagogium —Uebersichi der Piidagogik Herbarts p.A44, 
7 Heît, April 1885. Quest’articolo del Dittes è seguito da 
altri tre articoli critici sulla Psicologia, sulla Morale e sulla 
Pedagogia! di Herbart. 

(2) Ziller tratta questo argomento pure nell'opera: Grun- 
dlegung sur Lehere von erzichenden unterichi (2 Aufl. 1882, 
Leipzig) che insieme all’Allgemeine Ped&gogik sono tenute 
le due sue maggiori opere. 

Nei senso herbartiano hanno trattato dello stesso argo- 
mento: Kern, Grundriss der Pidagogik; e Striimpell e 
Nahlowschy. 
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che senza l’ abitudine all’ ordine niente di vera- 
mente etico e bello, niente di regolato e di co- 
stante può mai formarsi nel nostro stato di animo 
(Gemithsverfassung), è tutto ben dimostrato, 
malgrado le solite sue oscurità, che sono gravi 
agli stessi suoi compatriotti (Allg. Pid. $ 13, 
(p. 107-110). 

Nel trattare delle misure disciplinari in generale 
(Massregeln der Schulregierung in allgemeinen) si 
ferma a ragione a dinotare con molta precisione 
due grandi sorgenti di perenni disturbi per la 
disciplina scolastica, che sono: 1° l’insoddisfaci- 
mento di naturali bisogni dei bambini, come, quelli 
dell’aria fresca, del moto, della luce, della fame, 
della sete, del sonno, e la trascuranza d’investi- 
garne le cause, affine di eliminarle, 2° il sorgere 
di estranee idee o rappresentazioni nei fanciulli, 
allorchè vengon trattenuti con occupazioni che, 
per essere o sopra o sotto all'orizzonte del loro spi- 
rito, restano in disadatta relazione con il circolo 
dei loro pensieri. Segue poi una serie di misure 
destinate ad usare una forte impressione sull'ani- 
mo, e riguardano comandi, prescrizioni, divieti, 
leggi, minaccie di castighi e sorveglianza o controllo, 
tutte cose dette meglio dell’Herbart. A. leggerle 
sono pagine che piacciono molto; mi piace sopra- 
tutto quando dice della sorveglianza operosa ed 
intelligente del maestro; se non che nasce spon- 
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tanca la dimanda: Ma è possibile nella pratica 
tener presenti tante è sì minute prescrizioni? Il 
dubbio è forte massime da che qualcuno (1) ha 
confessato di non esservi riuscito, malgrado gli . 
sforzi di molti anni, e da che si è cominciato a 
dire che non vi riusciva bene a Lipsia lo stesso 
Ziller. 

Sono poi additati dall’ Herbart e dallo Ziller 
come i più fidi e sicuri ajuti l'autorità e l'amore. 
Ma l'autorità, dice scultoriamente Herbart, non 
può mica a suo piacimento procacciarsi ognuno; 


essa appartiene ad una sensibile superiorità dello 
spirito, delle cognizioni, del corpo e delle esterne 
relazioni. L'amore poi dipende dalla personale 
bontà e benevolenza, le quali hanno per risultato 
l'attaccamento e l’affezione degli altri. L'educa- 
tore pel conseguimento di questo scopo cerchi di 
indovinare il desidèrio dei suoi scolari, il far in- 
sieme, p. e., qualche lavoro piacevole, il passeg- Ù: 
giare insieme ecc. 

Ognuno poi comprende da sè che la Disciplina, 
che comincia più presto dell'Istruzione e dell'Edu- | 
cazione, vada cessando mano a mano che l'edu- | 
cando diventi sì maturo da reggersi da sè, da _ 
comprendere e fare cioè da sè ciò che è bene ed 


utile per lui. 


(1) Fròhlich nel suo ottimo libro già citato dice di es- 
servisi provato per due decenni senza frutto, p. 3. 
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E non sarebbe qui finito. Alle Massregeln del 
reggimento scolastico in generale seguono speciali 
Massregeln durante l'insegnamento nella scuola, 
Massregeln che riguardano: il puntuale princi- 
piare e finire della lezione; il posto fisso del mae- 
stro come degli scolari; il controllo se tutto è al- 
l'ordine per la lezione con la susseguente recita- 
zione da parte degli scolari; l'obbligo per il mae- 
‘ stro d’aver d'occhio continuamente tutta la classe 
. ed il rapido accenno alla minaccia e punizione 
dei perturbatori con brevissima pausa, quando 
‘ parla, o con leggiero picchiettio ed elevamento di 
voce; l’uscita da fuori i posti di quelli che distur- 
bano i compagni con castigo da seguire dopo l’ora 
di lezione ; il rivolgere le interrogazioni a tutta 
la classe; la non interrotta, ma moderata occupa- 
zione di tutti gli scolari con intermezzi di canto 
corale e di presentazione d’ oggetti d’ intuizione 
per evitare la noia; la notazione in un libro di 
classe dei castighi meritati dagli scolari; la par- 
simonia dei castighi; la sorveglianza prima e dopo 
e negli intervalli delle lezioni; la precauzione da 
parte del maestro di non dar motivo alle distra- 
zioni degli scolari con gesti, maniere e vestire suo 
singolare; la durata della scuola e dello studio do- 
mestico ; il principiamento dell’ orario antimeri- 
diano e pomeridiano a seconda della stagione e 
| dell'età della scolaresca; il contegno dei fanciulli 
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nell’andare e venire; il giungere non più prima | 


di un quarto d’ora, e una quantità di osservazioni 


sul contegno degli scolari durante la lezione ed ap- 
pena è questa finita. 

Di tutte queste Massregeln ilmaestro deve tener 
conto esatto, deve anzi averle ordinatamente di- 
sposte nel suo Piano o programma di scuola. Per 
dir più esattamente, questo Piano dev'essere tri- 
plice, e contenere tre parti esattamente distinte, 
corrispondenti alle tre funzioni che sono: La Di- 
sciplina, l'Istruzione © l'Educazione. Il Piano che | 
riguarda la Disciplina dev'esser diretto a stabilire — 
l'ordine esterno, a salvaguardare da disturbi tutta 
| la vita scolastica, a schivare gli ostacoli, a pre. 
stare all’intiero organismo della scuola un rego- | 
lare andamento. 

In questi piani o programmi di scuola non v'ha 
nessun cenno, nessuna preoccupazione per l'edu- | 
cazione fisica. L'ha forse trascurata l’autore? E 
potea trascurarla egli che è l’autore della multilate- i 
ralità dello sviluppo ? Si aggiunga che in non po- : 
chi luoghi dei suoi scritti egli si mostra pieno di ì 
fervore per la robustezza fisica, considerandola 
come fondamento necessario d'ogni forte e ricca 
complessione spirituale e dell'energia del carattere, i 
e giudicando, giustamente, poco resistente il vo= 
lere dell’uomo debole e malaticcio. Sembra adun- 
que che l'ideale della perfezione come quello della 1 


| formazione del forte e libero carattere dovessero 
accordarsi con l’idea fondamentale della multilate- 
ralità di sviluppo e far torza al suo pensiero 
per ammettere l'educazione fisica come parte in- 
tegrale d'un disegno compiuto di educazione ge- 
nerale. Questa pressione alla sua mente, in realtà, 
Herbart l’ha sentita. Ma egli vi resistette soste- 
nuto,in prima, dal pensiero già nato e fatto adulto, 
della specificazione delle scienze, e poi animato 
dall’esempio vivente di centinaia e centinaia di 
Società e palestre ginnastiche che andavano sor- 
gendo per operare la rinascita fisica della Ger- 
mania, atrocemente umiliata dalle sconfitte na- 
poleoniche. In questo caso il pensiero scientifico era 
sostenuto e convalidato dall’esperienza intuitiva. 

E quindi per via dell’elaborazione teorica del 
pensiero pedagogico così egli conchiuse chè a svi- 
luppare e far forte il corpo dovea provvedere non 
la pedagogia, ma un’altra scienza, la medicina 
(con l'igiene noi aggiungiamo), mancando la pe- 
dagogia dei principii atti a contenere questa parte 
dello sviluppo umano. E per l’intuizione di quanto 
vedeva, avea la prova che allo sviluppo e raffor- 
zamento fisico concorreva un’altra attività fuori 
ed accanto alla scuola, qual’era quella che si svol- 
geva nelle pubbliche palestre e nell'esercito. 


V. L’Istruzione. 


“ Delle occupazioni, proprie della disciplina dei 
fanciulli, solo una parte appartiene all’istruzione, 
la quale, secondo le diverse circostanze, può es- 
sere maggiore o minore. I fanciulli debbono in 
ogni caso essere occupati, perchè l’ozio conduce 
€ al disordine ed alla sfrenatezza, Se la loro oc- 
cupazione consiste in qualche lavoro utile (la- 
voro manuale e campestre) tanto meglio. Ma me- 
glio di meglio se, per mezzo di quella loro occu- 
pazione, qualche cosa venga insegnata ed impa- 
rata, la quale contribuisca alla loro educazione 
avvenire. Epperò non ogni occupazione è istru- 
zione, e là dove la ‘disciplina è difficile, non è 
sempre l'occupazione più conveniente l’imparare. 
Non son pochi i ragazzi che si abituerebbero 
“ all'ordine meglio presso un artigiano, un mer- 
“ cante, od un massajo che nella scuola. L’Istru- 
“ zione ha di comune con l'Educazione che en- 
“ trambe cooperano alla configurazione morale, 
“ ossia all'avvenire dei fanciulli, laddove la Di- 
sciplina (Die Regierung) non cerca che il pre- 
“ sente. Ma qui è necessaria una distinzione, av- 
vegnachè non ogni istruzione è pedagogica. Ciò 
“ che con iscopo di guadagno o di avanzamento, 
“ ovvero per puro diletto una persona apprende, sì 


“ cura poco di sapere se con questo egli possa 


“ diventare migliore o peggiore...; di quest’ Istru- 
“ zione qui non intendiamoparlare noi, masolo del- 
“ l'Istruzione educante n (Herbart, Umriss $ 56,57). 

Il valore dell'uomo non istà nel sapere, ma nel 
volere, ossia non istà nelle singole cose che uno 
ha apprese, sibbene nel legame e nell’ efficacia 
complessiva delle cognizioni acquistate. Il che è 
verissimo con qualunque sistema filosofico di que- 
sto mondo; se non che acquista un senso tutto 
suo speciale con la Psicologia di Herbart. Per que- 
sto filosofo non v’ ha una facoltà o potenza del 
volere a sè, come non ve n’ ha una di nessuna 
sorta, lo spirito non essendo per esso che un puro 
giuoco e meccanismo delle rappresentazioni, primi 
e semplicissimi elementi della vita spirituale. E 
quindi le rappresentazioni sono prima, ed il volere 
dopo; ma le rappresentazioni formano i pensieri 
e le masse di pensieri, dunque il volere si radica 
nelle masse di questi (das Wollen wurzelt in Ge- 


| denkenkreise). Attenzione a questo punto impor- 
tantissimo ! (1). 


(1) In un altro suo corso il prof. Fornelli, fermandosi 
ad illustrare la teoria di Fouillée sulle idee forze, avvicinò, 
dal punto di vista pedagogico, l’intuizione del compianto 
filosofo francese a quella di Herbart, mostrando come, an- 
che senza accettare integralmente le loro teorie psicologi- 


che e metafisiche, ci fosse un nucleo di verità non trascu- 
N. ForneLLL 4 


— 50— 
Ammesso che di realmente primitivo non vi 
sieno che le nostre rappresentazioni e che solo dalle 
loro azioni reciproche originino tutti i nostri fatti 
spirituali, tutti i nostri pensieri, ammesso che il 
| volere anch'esso non sia che il risultato del giuoco 
delle nostre rappresentazioni, diventate pensieri e 
masse di pensieri, ne conseguita che chi vuole 
determinare ed avviare per un dato fine il volere, 
non deve fare che disporre ed avviare per questo 
stesso fine le nostre rappresentazioni ed i complessi 
di esse, che sono i pensieri, © le masse di pensiero, - 
e quindi l' Istruzione che elabora e dilarga i nostri : 


rabile nella concezione dinamica della vita rappresentativa, 
propugnata da questi filosofi. L'importante è di bene in- 
tendere il giusto valore di questa concezione , per quello 
che riguarda l'applicazione pedagogica. Non si tratta in- 
vero di sostituire all'antica “ volantas causa sui , la cau- 
salità delle rappresentazioni, ma di non isolare gli aspetti 
della vita psichica e considerare come un potere miste- 
rioso ed estraneo la volontà, mentre in realtà, quello che 
esiste ed opera è l’unità vivente dell’ io, che non è pura 
rappresentazione, nè pura volontà, ma sintesi vitale in cui 
si fondono il pensiero e l’azione. La volontà non sarebbe 
volontà se non fosse illuminata dall’ intelligenza, perchè 
la ragione non diventa pratica se non è prima teoretica. 
Così una rappresentazione; un'idea che non porti con sè 
un minimum d’impulsività, di calore e d'azione, un’ idea 
che fosse puramente statica e pass contemplazione dello 
spirito, contradice alla natura di questo, ch'è unità vivente 
di pensiero ed atto. M. 


pensieri, viene prima come naturale avviamento 
all'Educazione che ha per suo fine di formare il 
volere per la virtù. Epperò scopo immediato del- 
l'Istruzione è l'ordinata e preordinata produzione 
ed elaborazione delle rappresentazioni e dei pen- 
sieri; suo fine ultimo è nel concetto della virtù e 
della formazione del carattere per la virtù. In so- 
stanza l'Istruzione s’affatica per l'Educazione, e, 
quando questa fatica è ben riuscita, tutto il gua- 
dagno è della sua fortunata gemella. L’Istruzione 
dunque è, e dev'essere sempre, educativa. 

Questo scopo immediato dell’ Istruzione, dice 
Herbart, si lascia indicare dall'espressione: Multi- 
plicità dell’interesse (Vielseitigkeit des Interesse); 
ed aggiunge: la parola Interesse dinota in gene- 
rale la specie di attività spirituale che deve pro- 
durre l'Istruzione, tenuto conto che questa l'esser 
suo non ripone nel puro sapere. (Umriss $ 62, p. 
533). Questa attività spirituale dev’ essere di tal 
natura, per cui il sapere ora acquistato venga ac- 
| compagnato da una tendenza, da uno sforzo a vo- 
ler sapere di più. Ma siccome questa attività spi- 
rituale, in cui consiste l'interesse, non è di una sola 
specie, ma di molte, ossia è mwultilatere, così si 
spiega la determinazione di multilateralità o plura- 
lità, con cui viene unita. Insomma questa multi» 
latere attività nostra, che si estrinseca nel multila- 
tere interesse, è come la fucina in cui e per cui le 


nostre rappresentazioni ed i pensieri diventano 
educativi, ossia attivi ed attivamente operanti sul 
volere pel fine morale dell’ educazione. 

In rispetto al concetto della virtù, dice poi Her- 
bart, è da ricordare che la pluralità dell’ interesse. 
quale l'Istruzione deve produrre, per lungo tempo 
ancora non è la virtù; ma d'altra parte poi quanto 
minore è l'originaria attività dello spirito, tanto 
meno è a parlare di virtù; gli stupidi non possono 
essere virtuosi. Le teste vogliono essere risvegliate. 
(Umriss $ 64, p. 534). i 

E per isvegliarle occorre appunto l’ interesse, 
ossia la partecipazione del sentimento e del volere 
dell'alunno alla cosa insegnata, così che egli provi: 
1° una gioja, un trasporto per la cosa stessa; 2° uno 
sforzo a compierne la cognizione con lavoro indi- 
pendente; 8° un piacere d’imparare e di fare ulte- 
riore sforzo da sè, che sia permanente e non pas- 
seggiero, non potendo ciò, che ci trattiene solo 
fuggevolmente, essere e dirsi oggetto di vero inte- 
resse (1). L'interesse così inteso è cosa ben diversa 


(1) Se si riflette bene su questo concetto di Herbart su 
cui ha tanto insistito il Fornelli e su cui faranno bene ad 
insistere tutti gli educatori, si vede bene come la pretesa 
novità del concetto di autoeducazione come l’unica deter- 
minazione possibile dal punto di vista razionale del con- 
cetto dell'educazione dello spirito, in quello che ba di vero, 
non è antica, ma è il fondo dell’istessa intuizione herbar- 


SRI pe 
À da ciò che comunemente si dice: rendere l’insegna- 
| mento interessante. Si possono interessare i fan- 
ciulli momentaneamentecon figure e con una quan- 
tità di cose, che ad essi piacciono; si possono inte- 
ressarli con mille favole e racconti piacevoli, tutti 
mezzi che valgono meglio sicuramente che anno- 
jarli; ma si può dire che, quando anche tutto que- 
sto riesca bene, si risvegli in essi, fuori le ore di 
scuola, quel zelo di apprendere, quello sforzo ulte- 
riore ed indipendente per appropriarsi l'oggetto, 
in che si è posto il vero interesse? 

.  Pertal rispetto Herbart edi continuatori della 
| filosofia scientifica distinguono l'interesse dal volere 
 edall’appetito. Tutte e tre queste attività hanno di 
“comune che sono l’opposto dell’indifferenza. L’in- 
| teresseè trail volere (morale) e l'appetito; tra il 


come potrebbe essere nel caso di disporne il volere, 
| ma bensi inerente all'oggetto; ed è perciò imme- 


Ùi diato, ciò che non è dell'appetito, che è mediato 
. ed egoistico. L'interesse può ben confondersi col- 


bi tiana, ed in quello che ha di paradossale, non è che l’esa- 
| gerazione del principio herbartiano dell’ interesse sotto- 
posto all’ interpretazione metafisica dello spirito come 
realtà assoluta, M. 


l appetito (Begehren) e divenire mediato, ed è 
perciò da distinguere l’una dall'altra specie, stan- 
techè l'interesse mediato conduce all’unilateralità, 
all’egoismo. 

Ma se l’unilateralità è un vizio della coltura 
dello spirito, vizio non minore sarebbe lo sparpa- 
gliamento, che pur potrebbe essere la conseguenza 
della pluralità mal’intesa, invecechè ne è tutto l'op- 
posto. Quando si parla d'interesse multilatere, è 
da intendersi che è la persona che deve, educan- 
dosi, diventare multilatere; ossia la multilateralità 
deve intendersi non tanto nel senso materiale, | 
quanto nel senso formale, non tanto nel senso | 
quantitativo, quanto nel senso dinamico ed inten- 
sivo della formazione dellospirito. Edinfatti qual'è 
lo scopo immediato dell'istruzione educante? L'or- È 
dinata elaborazione delle rappresentazioni e dei 
pensieri in servigio dello scopo morale, che è la — 
virtù. Ora non una od alcune specie, ma tutte le | 
specie di rappresentazioni sono da coltivarsi per 
avere il risultato complessivo dello scopo morale 
ed educativo. E quindi lo svegliarsi del multila- | 
tere interesse per mezzo dell'istruzione, è dn con- 
gruenza non tanto con le cognizioni, come cogni- i 
zioni e come quantità di esse, quanto col dirozza- | 
mento e coll’allargamento delle rappresentazioni 
e col loro avviamento al fine morale-educativo. ì 
Per tutto ciò l'interesse vuol essere egualmente | 


== 

operoso ed intrecciato con assiduo moto con tutte 
le masse dei nostri pensieri; ed il sommo punto 
dell'istruzione, che è il punto capitalissimo di tutta 
la pedagogia scientifica, come gli Herbartiani di- 
cono, è di formare questo gleichschwebende vielsei- 
tige Interesse. 

Per questo stesso intendimento è necessario di- 
stinguere varie specie d’interesse; con che si vuol 
dire che l’interesse che è multilatere, dev’ essere 
distinto non già a seconda degli oggetti, che pos- 
sono essere infiniti, ma a seconda dei massimi 
gruppi di rappresentazioni,o per meglio intenderci, 
a seconda delle spirituali funzioni, cui le rappre- 
sentazioni dànno origine. Per tal rispetto è da ri- 
cordare che tutte le nostre rappresentazioni, se- 
condo Herbart, nascono da due grandi fonti, che 
sono l’Esperienza ed il Contatto, (Erfahrung und 
Umgang) e che compito dell’istruzione è di allar- 
gare, rettificare, integrare queste due fonti, e di 
fornirle ai discenti, là dove mancano o sono del 
tutto deficienti, avvegnachò sia voce e tempo per- 
duto, quando alle cose, che dice il maestro, il di- 
scepolo non porti incontro l'ausilio delle rappre- 
sentazioni, che egli deve aver acquistate da quella 
doppia fonte. Epperò alla sfera della esperienza 
corrispondono le cognizioni, a quella del contatto 
i sentimenti. L'istruzione se vuole essere proficua, 
deve dunque annettersi alle cognizioni ed ai sen- 


timenti ottenuti spontaneamente per quel doppio 
Mezzo. 


E come dell'istruzione, è così pure stabilito il . 
campo d'azione dell'interesse. All'esperienza, dice 
Herbart, corrisponde immediatamente l’empirico, 
al contatto il simpatetico interesse; dalla riflessione 
poi sopra gli oggetti di esperienza si sviluppa lo 
speculativo, e dalle più larghe relazioni di contatto 
sì sviluppa il sociale interesse. Dobbiamo poi da 
una parte aggiungere l’estetico e dall’altra il reli- 
gioso interesse, i quali entrambi traggono l’origine 
loro non tanto dal lavorio del nostro intelletto, 
quanto dalla tranquilla contemplazione delle cose 
e dei nostri destini. 


ni 


Pai 


E così; sei specie d’interesse riconosce la Pe- 
dagogia scientifica, tre e tre; tre interessi della 
Cognizione (Erkentnis) corrispondenti al campo 
della esperienza, e tre interessi della Partecipa- 
zione (Theilnahme), corrispondenti al campo dei 
sentimenti e nascenti dal contatto. 

E quindi gli interessi della Cognizione sono: 

1. L' empirico 
2. Lo speculativo 
3. L’ estetico 
e della Partecipazione : 
4, Il simpatetico 
5. Il sociale 
6. Il religioso. 


RO DI dae ri VATI 


Notiamo intanto alcune distinzioni tra le due 
È grandi sorgenti d’interessi. La cognizione imita 
| in imagine ciò che si presenta, la partecipazione si 
î pone invece nello stato di animo, nello stesso sen- 


timento di un altro; nella prima v’ ha distinzione 
tra la cosa e l’imagine; la seconda all'opposto non 
fa che moltiplicare il sentimento; gli oggetti della 
cognizione amano stare in riposo, mentre è il pen- 
siero che si muove dall’uno all’altro; i sentimenti 
invece amano il movimento, e l'animo senziente 
non fa che accompagnare il loro movimento; la 
cerchia degli oggetti della cognizione comprende 
la natura e l'umanità. La cognizione è infinita, 
esempre al principio; la partecipazione è sempre 
| vicina all’egoismo, la cui forza non trova mai un 
| forte contrapeso (1). 


In corrispondenza di queste sei specie d’ inte- 
resse deve mostrarsi attiva l’ istruzione; ed essa 
| deve promuovere con la maggior possibile energia 
| non uno 0 più, ma tutti questi interessi nell'unità 
| di persona dello scolare. Lo stesso individuo cioè, 
| cheè attivo in osservare i fenomeni, gli oggetti ed 
| i fatti della natura e della vita quotidiana (interesse 
| empirico), e che non solo osserva ma riflette sui 
| rapporti, sulle cause e gli effetti e le finalità delle 

cose osservate (interesse speculativo), e che giudica 


(1) Rein, Herbarts Regierung, Unterricht und Zucht p. 18. 


se sono belli o no, se piacciono o non piacciono 
(interesse estetico), lo stesso individuo dev'essere 
pure educato ad avere l'animo aperto alle gioje ed 
alle amarezze dei suoi simili (interessesimpatetico), 
a provare sentimenti di solidarietà e di devozione 
per le varie specie di società, di cui faccia parte 
(interesse sociale) ed a sentirsi inondato il cuore 
di amore e di gioja ineffabile pel suo Dio (interesse 
religioso). Quando l'accordo fra queste specie d’in- 
teressi è stato armonicamente coltivato, allora si 
è vicino a quella configurazione dello spirito che 
corrisponde alla multilateralità. ( 

La gran questione è ora di sapere come si cura, 
ossia come si ottiene e si conserva l’interesse. I 
pedagogisti moderni, da Pestalozzi in poi sopra- 
tutto, parlano tutti dell’interesse ed insistono anzi 
un po’ troppo, come a me pare, per farne la con» 
dizione sine qua non della riuscita di ogni edu- 
cazione in generale e dell’istruzione in particolare. 
Gli Herbartiani si trovano a ciò aperta assai bene 
la via dalle indicazioni psicologiche poste a fonda- 
mento scientifico del loro sistema. Per essi il com- 
pito dell’ istruzione è di coltivare e compiere le 
masse di rappresentazioni e di dirigerle per tutte 
le vie allo scopo morale-educativo. La primissima 
condizione adunque dell’eccitamento dell’interesse 
è l’ Attenzione ma l’involontaria, che dev’ essere 
bensì prodotta dalla chiarezza e vivacità delle rap- 


Lange 


presentazioni, ma che però ha bisogno in seguito 
di altri mezzi per potersi conservare, e per con- 
servarsi in conseguenza l’interesse. Di questi mezzi, 


per alimentare e conservare l’attenzione e con essa 


l'interesse, alcuni riguardano l’essere in sè di que- 


sta sostanziale attività e le sue condizioni psicolo- 


giche, e di questi abbiamo-noi di già parlato; gli 
altri mezzi che promuovono i primi e sono pure da 


questi promossi, riguardano la scelta e l’ ordine 
delle materie e degli oggetti d’insegnamento, le 
relazioni loro scambievoli ed i procedimenti a se- 
guire per presentare ed esporre ogni materia sco- 
lastica o parte di essa da insegnare. 

Ma tutto ciò, che pur promuovendo l’attenzione, 
promuove l'interesse, deve poi venire meglio con- 
siderato dal punto di vista speciale dell’interesse. 
Una questione, p. e., è questa: In quale relazione 
debbono essere le materie d’ insegnamento e la 
scelta loro per rispetto all'interesse? La pedagogia 
scientifica risponde: Esse debbono essere in rela- 
zione subordinata di mezzi a fine; ossia le materie 
singole scolastiche, e nella scelta e nella trattazione 
loro, debbono servire a coltivare gli interessi. E 
siccome questi interessi sono sei, così ogni materia 
può essere destinata alla coltura non solo d’una 
specie, ma di più specie di tali interessi. Il conteg- 
gio, p. e., è un modo assai valevole per acuire la 
capacità del pensiero, ed è perciò un mezzo diretto 


per coltivare l'interesse speculativo; le scienze na- 
turali invece sono valevolissime, con l'intuizione e. 
l'osservazione che promuovono, a coltivare non 
solo l'interesse empirico, ma l’interesse speculativo 
eziandio per mezzo della riflessione cui dànno luo- 
go, e l'interesse estetico pel sentimento del bello, 
da cui l'intuizione della natura è bene spesso ac- 
compagnata. Le scienze naturali adunque debbono 
essere indicate come mezzo di coltura di tutti e tre 
gli interessi della Cognizione. 

Ma è possibile trovare una materia d’insegna- 
mento capace di coltivare tutti in una volta i di- 
versi interessi? La pedagogia scientifica si è pro- 
posta questa questione e l’ha risoluta a favore delle 
materie di sentimento (Gesinnungsstoffe) e pro- 
priamente della storia, intesa nel suo più vasto 
significato, così da comprendervi tutto lo splen- 
dido regno della finzione e della poesia. 

La fortuna di una tale preferenza deve la storia 
non tanto ad Herbart, quanto allo Ziller che la 
prima volta, nel 1875, se non m’inganno, col suo 
Seminarbuch, e poi con gli scritti suoi successivi 
ha fatto della teoria del Gesinnungsunterricht e di 
quella della Konzentration i due capisaldi di tutta 
la didattica Herbartiana. Il Gesinnungsunterricht, 
che noi non sappiamo tradurre meglio che: coltura 
del sentimento, ricevelasua legittimazione, secondo 
l’autore, dallo scopo stesso di tutta l’opera educa- 


tiva. L'istruzione non si è detto che dev’ essere 
sempre educativa? Non deve sempre mirare allo 
scopo etico-religioso dell’ educazione? Ebbene, se 
così è, dice lo Ziller, mostriamo al fanciullo questo 
scopo in una maniera concreta, reale e viva, mo- 
striamo cosìcome si è esso andato incarnando nella 
storia dell'umanità; facciamo cioè che nello stesso 
tempo che promoviamo la miglior parte del fan- 
ciullo, cioè il sentimento di partecipazione insieme 
con gli interessi che vi corrispondono, ci serviamo 
di questo sentimento e di questi promossi corri- 
spondenti interessi per rappresentare concreta- 
mente la successiva e graduale effettuazione dello 
scopo etico-religioso nella vita dell’ umanità. Ora 
chi può fare l’una e l’altra cosa, cioè promuovere 
gli interessi, di partecipazione specialmente, e con 
essi e per essi avviare a vedere in azione conti- 
nua e realizzantesi nel mondo il fine etico-religioso 
della educazione, è, tra le materie di sentimento, 
la storia. 

Ma quale storia, quale specie, qual ramo di sto- 
ria può servire a ciò? E la scelta poi non deve es- 
sere fatta col criterio dell’età e del grado di svi- 
luppo dell’intelligenza degli alunni? Per rispondere 
a tutto ciò Ziller ammette, ciò che è pure uno dei 
dogmi degli spenceriani pedagogisti e di tutti i po- 
sitivisti contemporanei, il perfetto parallelismo 
tra lo sviluppo di coltura dell'umanità e quello 
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di ogni singolo individuo, anzi di ogni singolo fan- i 
} ciullo. Deve, egli dice, ogni fanciullo percorrere î. 


medesimi gradi di sviluppo, per cui è passata la 

o umanità nel suo sviluppo di coltura (1). 
Tenendo adunque di mira il parallelismo di que- 
a sti due sviluppi, un piano o programma d’istru- 
| zione deve proporsi di far corrispondere esatta 
mente ogni grado progressivo della formazione 
dello spirito del fanciullo agli stadi via via ascen- 
denti della civiltà storica dell’ uman genere, sce- 


Rea 


anno di scuola quel ramo o parte della storia, che 
viene indicata dal grado di corrispondenza di que- 
sti due sviluppi. Così per ognuno degli otto anni 
di una scuola popolare tedesca lo Ziller indica le 
materie storiche cheservir debbono, anno per anno, 
come centro di tutto l'insegnamento. Esse sono : 

1° anno di scuola: 12 Mrchen di (Grimm) 


2 n -Robison 

3° n n La storia dei Patriarchi 
4° n n L'età dei giudici d'Israele 
Bo. > n L'età dei re d’ Israele 


(1) Per la natura dello spirito insiste egli, (Vorlesungen 
$21) nessuno di questi gradi di sviluppo dev’ essere sal- 
tato, stantechè ogni individuo singolo passa pe essi, an» 
che quando non ve lo faccia passare l’educazit » ma al- 


dannosa. 


gliendo, con la guida di questo criterio, per ogni © 


lora vi passa in maniera disordinata, manchevo e ed anche . 


6° anno di scuola: La vita di. Gesù 


7 ., » La storia degli Apostoli 
8°, » La storia della Riforma 
(catechismo). 


x 


Questo piano è stato alquanto modificato dal 

| Rein, il quale assegna al 4° anno l’età dei Giudici 
e dei Re che occupa il 4° ed il 5° secondo Ziller, 
per consacrare poi non uno, ma due anni, il 5° ed 
il 6°, alla vita di Cristo. Nel 7° anno Rein pare vo- 
glia fermata la mente dell'educatore su l’apostolo 


| Paolo un po’ più di Ziller, ed inoltre inserisce 
espressamente nel 3° anno le leggende patrie, nel 
4° i Niebelungi e negli anni successivi la storia 
| tedesca. Però il Rein nel 1878 aveva riprovato 
quel piano di Ziller, che poi nella 22 edizione del 
suo scritto: Il primo anno di scuola (1882), ha 
difeso calorosamente ed attuato con quelle lievi 
— modificazioni. 

Ed in generale non solo i non Herbartiani, ma 
| gli Herbartiani puri e perfino i discepoli ed amici 
di Zillersi sono opposti alla dottrina dei Gesin- 
nungsunterricht. Ma Ziller è stato sulla breccia & 
difendersi con indomito coraggio, ed insieme con 
lui, e dopo lui, altri eletti ingegni hanno sostenuta 
e chiarita coi loro scritti questa teoria del loro 
| maestro, come pure l’ altra della Konzentration. 
Chi ha seguito attentamente la nostra esposi- 
| zione, deve già aver compreso che la Konzentra- 


tion zilleriana fa una sola cosa, un sol tutto con il 
Gesinnungsunterricht. La Konzentration esige che 
la materia storica scelta per ognuno degli otto anni 
di una scuola popolare sia tale un centro, che ad 
essa debbano, come le vene al cuore, come i rami 
al tronco, riferirsi tutti gli altri rami d'insegna- 
mento in una posizione non solo d'intima unione 
erelazione reciproca, ma di assoluta dipendenza. 
Dimodochè la storia naturale, la lingua, la geogra- 
fia e persino il conteggio ed il disegno, per quanto 
e fin quanto è possibile, debbono essere trattati dal 
punto di vista della materia dominante ed in ser- 
vizio di essa. 

Nel 1° anno, p. e., si parla in uno dei Màrchen 
del lupo e dei sette capretti? ebbene nella storia 
naturale è fatto posto per fare una descrizione del 
lupo e della capra. 

Nella storia dei patriarchi non si fa menzione 
del fiume Giordano, del lago Genezaret, della re- | 
gione Egiziana ecc.? Orbene la Geografia entra 
qui in campo a trattare di questi obbietti suoi pro- 
pri. E così al conteggio può dare ‘occasione il nu- 
mero p. e. delle 7 capre. 

Dei meriti e demeriti della su esposta teoria si 
discute con vero ardore in questi giorni nei circoli 
pedagogici della Germania. Ziller, e prima e dopo 
la morte del loro maestro, i Zilleriani, nel Jahr- |. 
buch, e nelle altre pubblicazioni, sostengono che — 


ì: 


di 


per quel modo si promuove: l’unità di coscienza e 
con essa la moralità e la fede; si schiva la scissura 
ed il disordine nell'animo del fanciullo, inevitabile 
pel gran numero delle cognizioni tanto diverse 
lune dalle altre; si eccita l’attività verso i grandi 
interessi che quasi trova e si appropria da sè il 
fanciullo, rimanendo nel suo stesso grado di svi- 
luppo; e si ottiene infine che l'educazione sia nella 
realtà educatrice. Ma vi sono degli scettici che 


‘non solo non vi credono, ma anche fanno delle 


obbiezioni assai gravi, È vera, per esempio, la cor- 
rispondenza tra i due sviluppi? E se è vera, è 
possibile racchiuderla tutta in otto anni, e proprio 
negli otto anni di Ziller? E questi otto anni di 
Ziller esauriscono poi tutta la storia della coltura 
umana? Come ciò può essere se da una parte vi 
mancano i gradini inferiori della primitiva for- 
mazione del linguaggio, del feticismo e del po- 
liteismo, e dall’ altra i gradini superiori del prin- 
cipio di nazionalità, di tolleranza e di amor pa- 
trio? (1). E come si spiega poi che i cattolici non 
ammetterebbero, come un gradino di sviluppo 
generale, l'età della riforma? E questo per i Te- 


deschi, Herbartiani o no, come lo Stoy, il Dittes, 


(1) Wesendonk, Die Schule Herbart-Ziller und ihre Jin- 


ger vor der Forum der Kritik, p. 68 e 112. Leipzig und 


Wien 1885. 
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il Fròhlich, il Frick, il Friedel, il Salwùrk, il We- 
sendonk, i relatori delle conferenze direttoriali 
della provincia sassone e non s0 quanti altri. I 
non tedeschi poi, e sopratutto i non protestanti, 
avrebbero a fare delle obbiezioni anche gravi ; 
ma d’ un genere ben diverso, come forse riu- 
scirà a noi in seguito. Lo Stoy, uno dei più mo- 
derati discepoli di Herbart, che coi suoi nume- 
rosi discepoli costituisce una specie di destra Her- 
bartiana, nega risolutamente che una materia vi 
sia che domini sulle altre e che si costituisca come 
punto o centro dominante di tutto l'insegnamento. 
In Herbart non si trova neppure,se non sono tratto 
in inganno, la parola Konzentration; però egli ha 
aperta la via allo Ziller, quando ha detto che le 
cognizioni non debbono essere isolate nella mente 
del fanciullo, ma congiunte con intellettuali lega- 
mi, e quando per formare l’anima fanciullesca ha 
designata l’odissea, come libro più corrispondente 
al grado di sviluppo dell’età del fanciullo ( I). 


(1) Negli ultimi tre anni chi ha messoin angustie la scuola 
zilleriana è il D. Sallvirk, ingegno operosissimo e di lar- 
ghe vedute ed assai addentro negli studi pedagogici in Ita- 
lia, Francia ed Inghilterra. Egli non rigetta Herbart, e fu 
pure in buoni termini con la scuola zilleriana. Ma dacchè 
nel suo libro “ Gesinnungsunterrich. und Kulturgeschi- 
chte ,, (1887) osò muovere obbiezioni assai gravi ai gradi 
di sviluppo storico come sono stati ammessi dallo Ziller 


| V’ha, secondo me, un punto di vista giusto, da 
«cui dev'essere giudicata la Konzentration Zille- 
riana. Il bisogno di riduzione all’ unità per una 


e poi anche modificati dalla sua scuola, e dimandò che si 
rifacesse da capo e meglio la questione, non perdendo di 
vista l'intuizione primitiva di Herbart, d’allora i capi della 
Lega zilleriana non gli hanno dato più tregua. Gli rispose 
subito il dotto prof. di Pedagogia dell’Università di Iena, | 
Dr. Rein nella sua Rivista, Padagoschen Studien, (Iahr- 
gang 1888, zweites steft) in 22 grosse pagine, 62-87, del- 
l'articolo di fondo, e poi il Beyer nello stesso fascicolo, 
lo Staude in 4 numeri d’ un'altra rivista tedesca (Lehr- 
Zeitung fiv Thiiringen und Mittel Deutschland) e non so 
poi quanti altri. Si riuscì poi a trarre alla Lega quel colto 
e versatile ingegno del D. Vaihinger, prof. di Filosofia 
in Halle, il quale si è messo da un lato a difendere , a 
modo suo però e con molta libertà i Kulturstufen della 
scuola zilleriana contro il Sallwiirk, e dall'altro a difen- 
dere il classicismo ed il parallelismo di sviluppo a base sto- 
rica contro il parallelismo a pura base naturalistica e dar- 
winiana del prof. Preyer. Al Rein intanto, al Vogt, al Be- 
yer, al Vaihinger tiene testa il Sallwiirk con piccanti ar- 
ticoli (1) che valgono insieme con le repliche dei suoi avver- 
sari, a riassumere, a dilucidare, a diffondere con maggior 
calore una questione essenziale pedagogica che in Italia è 
quasi del tutto ignorata. 

Anche il Willmann, una delle più massiccie teste vi- 

(1) Due di questi articoli, dotti ed abili nello stesso tempo, abbiar 
mo letto con grande diletto e profitto nei Rheinischen Blihern col 
titolo, il primo: Was Will die Schule Zillers mit den Kulturstufen 
(1888, Heft, III, p. 1-21); il secondo: Flut und Ebbe in der Kulturstu- 
fenfrage (Hahag, 1889, p. 385-405). 


mente che acquista è grande ma esso è poi prepo- 
tente per la mente che acquista secondo il piano 
pedagogico herbartiano. In fondo a questo sì trova 
infatti significata l’esistenza dell’universale sapere. 
La multilateralità di Herbart non esprime in realtà 
che questa esigenza. Noi non gliene facciamo torto 
e crediamo anzi questa esigenza, propria e vera 
dell'educazione moderna,una delle più felici ispira- 
zioni di Herbart. Ma come conciliare intanto l’uni- 
versalità del sapere con una forte unità di coscienza 
e coll’ organismo unitario delle cognizioni tanto 
necessarie per la moralità e per la fortezza morale. 
del carattere? Herbart ha visto, egli pel primo, 
rendiamogli ragione, questa grave difficoltà, ed è 
appunto per risolverla che ei legittima la multi- 
lateralità del sapere con la multilateralità della per- 
sona, la quale poi alla sua volta è pure un’unità, a 
cui le due multilateralità si debbono ridurre, e poi 
tutto il procedimento dell’imparare, l’analisi e la 


venti in Germania, nel 2° volume della sna opera Didaktik 
als Bildungslehre, muove pacatamente serie obbiezioni al 
principio di congruenza dei due sviluppi, come fondamento 
sicuro d’educazione e di programma di materie di studio 
(8 72, p. 247-261). 

Il Willmann era creduto appartenente alla Lega zille- 
riana, quantunque grave e serio com'è e per giunta cat- 
tolico, non vi abbia presa parte militante. È professore a 
Praga. 


E I PITTI 
i rito 
‘sintesi, il Vertiefung e il Gesinnung (intraducibili) 
con le loro vicende sono tutte cose maneggiate in 
vista a quella difficoltà, che non solo è grave, ma 
insuperabile con la teoria delle rappresentazioni di 
Herbart. Infatti sela persona nonò originariamente 
che una multilateralità di gruppi diversissimi di 
rappresentazioni, per la coltura di tutti i quali si 
domanda appunto un corrispondente multilatere 
sapere, come l’una e l’altra multilateralità si com- 
porranno ad unità, se questa non si trova a principio 
in noi, nella nostra coscienza, che deve ancora 
formarsi? Guardata la questione da questo punto, 
a me pare che lo Ziller, più degli altri, si man» 
tenga in attitudine di fedeltà logica! Non trovando 
l’unità originariamente attiva nella coscienza, egli 
se la procura dal modo stesso come debbono essere 
raggruppate le cognizioni, la trova, cioè, nel mas- 
simo studio della sua Konzentration, che deve pro- 
durre l'unità della coscienza e del carattere; è una 
unità che dall'esterno s’imprime, per dir così, al- 
l'interno, ma è l’unica unità possibile, a stare al 
senso rigoroso della teoria delle rappresentazioni. 
Del resto, questo studio dell’unità è il pensiero 
costante della scuola herbartiana (1), la si dimanda, 


(1) Questa esigenza dell'unità nell’ insegnamento come 
mezzo per l’unità morale della personalità è stata sentita 
anche dai pedagogisti americani come Murry e De Garmo 


_ 0- 
la si cerca con tanta più cura, con quanta maggior 
facilità si intuisce che essa possa mancare nel pro- 
prio sistema. Con l'occhio ad essa è, p. e., accu- 
ratamente descritto il procedimento psicologico 
dell’acquisto di ogni cognizione anche la più pic- 
cola. Si prescrive anzitutto che ogni materia sco- 
lastica, ogni parte di essa, venga scompartita in 
divisioni più piccole, le quali possono venire inse- 
gnate in una o più lezioni. Ziller vuole che si con- 
sideri ognuna di queste divisioni come una piccola 
totalità a sè, e la chiama perciduna metodica unità. 
Tale sarebbe nella storia una certa epoca, od un 
racconto non molto esteso, e nella storia sacra, 
p. e-, la gioventù di Giuseppe, ovvero una parte di 
essa, i sogni di Giuseppe. Una metodica unità sa- 
rebbe la descrizione d'una pianta o d'un animale 
nella storia naturale, la declinazione, la teoria del 
genere e del numero nella lingua latina, e così di 
seguito. E siccome la nuova cognizione, a volerla 
far diventare carne e sangne del discente, richiede 
la cooperazione, anzi lo sforzo suo, così la peda- 
gogia scientifica richiede che, innanzi di comin- 


che hanno escogitati dei piani di riforma educativa nelle 
scuole comunali e secondarie americane secondo lo spirito 
della pedagogia Herbartiana con speciale adattamento alla 
indole ed alle condizioni storiche di quel popolo (V. Mario 
Garaguso: Lo sviluppo dello Herbartismo nel Nord Ame- 
rica, 1892-1904). 


ciare ogni insegnamento, si designi nettamente 
la meta, la cognizione nuova, la nuova unità me- 
todica attorno a cui maestro e discenti debbono 
lavorare. Due cose dunque: La costituzione per 
parte del maestro in unità metodica di ogni og- 
getto d'insegnamento, e la designazione di essa, 
come meta, ai discenti affine di suscitare ed ani- 
mare l’attività e lo sforzo loro. 

Descrive indi la pedagogia scientifica lo spiri- 
tuale processo che ogni maestro segue, lo sappia 
o non lo sappia, per impartire qualunque nuova 
cognizione. L'insegnante percorre costantemente 
la stessa via, passa per gli stessi gradini: via e 
gradini, i quali sono indipendenti dall’indole della 
materiao della particolare cognizione da impartire, 
e sono invece insiti alla nostra mente, sono atti- 
vità e funzioni spirituali e sono perciò formali, ap- 
punto perchè non dipendono dal contenuto, ma 
si applicano a questo, qualunque esso sia. E la 
pedagogia scientifica si è assunto il compito di 
studiare tali funzioni nell’ atto dell’ esplicazione 
loro, di astrarle dal loro contenuto, di distinguerle 
e di presentarle così distinte come forme 0 gradini 
formali (formale stufen) necessari per la mente 
nell'acquisto dellecognizioni. Ne ha distinti cinque. 

Dopo di aver designata la meta, ogni maestro 
che sappia anche mediocremente il fatto suo, deve 
subito ingegnarsi di preparare alla nuova cogni- 
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zione la via per entrare, a così dire, nella mente, 
il che importa. un lavoro di preparazione, per cui 
vengono risollevate nella coscienza le antiche rap- 
presentazioni più affini alla cognizione nuova, sce- 
verate dagli elementi estranei, con cui possono 
essere unite, ed indi allargate, chiarite e fatte ca- 
paci di favorire ed accogliere il nuovo. È questo 
dunque il gradino della preparazione (Stufe der 
Vorbereitung, der Vorbesprechung). Herbart pri- 
ma, poi Ziller l’hanno chiamato il gradino della 
analisi (Stufe der Analyse). ; 

Segue la presentazione del nuovo (Darbietung ‘ 
des Neuen), ora che la mente è preparata ad ac- 
coglierlo. Questo nuovo, si sa, è un qualche cosa 
di concreto, è la varietà delle rappresentazioni sin- 
gole, le quali, appunto perchè varie, debbono es- 
sere vedute e distinte accuratamente in quel che 
hanno di proprio nelle particolarità loro, per ac- 
quistarsi di esse il grado della perfetta chiarezza. 
Ora il fermarsi presso la varietà delle rappresen- 
tazioni, l'indugiarsi presso ciascuna e presso le 
particolarità sue, affine di penetrarvi dentro e di 
sprofondarvicisi, è ciò che Herbart ha chiamato 
die Vertiefung, che è l'atto dello sprofondarsi. 
Questo secondo gradino è detto perciò: il gradino 
della chiarezza (Klarheitstufe), e più propriamente 
Shyntese da Herbart e Ziller in opposizione del- 
l’Analyse del gradino anteriore. 


Questi due primi passi non conducono che alla 
soglia del vero sapere; essi danno delle rappre- 
| sentazioni chiare, corrette e niente più; e noi ce 
ne potremmo contentare se non si trattasse che 
| di apprendere sempre fenomeni e cose di fatto, 
come ce ne offre il mondo esterno ad ogni istante. 
+ Ma poi non dobbiamo dimenticare che siamo nel 
periodo educativo dell'apprendere e col proposito 
di formare l’intelligenza, ed insieme con l’intel- 
ligenza tutto l’uomo. Per questo scopo quei due 
passi o gradini sono bensì importanti, ma soli non 
bastano ; l'intelligenza deve anzi fare ancora il 
| meglio per formarsi: essa deve essere messa nello 
stato di trarre partito dai particolari singoli già 
noti e di ricavare da essi prodotti spirituali più 
complessi ed elevati. Epperò un terzo gradino in- 
dispensabile a farsi pel migliore acquisto della co- 
gnizione è di associare il nuovo concreto or ora 

appreso con altri concreti somiglianti per iscor- 
| gervi ciò che hanno di simileeciò che hanno di 
differente. Insomma, la regola è che per l’edu- 
cazione della mente le singole rappresentazioni 
non restino separate ed inerti, ma sieno invece, 
tutte le volte: che si prestino, portate intorno ad 
. altre che loro somiglino per paragonarsi ed as- 
È sociarsi insieme. Questo terzo gradino, detto il 
| gradino dell’associazione, prepara a quello (il quar- 
ì to) del System, secondo Herbart, ossia al gradino, 


in cui debbono essere raccolti e coordinati i ri- È 
sultati dell’insegnamento sotto un tutto, che li con- È 
tiene e li spiega tutti, che è il generale a loro co- 
mune e che è una legge, una regola, una massima, 
Le particolarità si oscurano, si mettono da parte, 
e la mente, astraendo da esse, non si ferma ora che 
alla scoverta nota comune. È questo il più alto pro- 
A cesso di apercezione. Possiamo ora sapere che cosa 
è la Besinnung in opposizione della Vertiefung. La 
Besinnung è il congiungimento nello spirito del 

vario delle rappresentazioni, è il dominare (Uber- È 

sicht) sulle cose singole. Insomma l’una è l’indu- | 
giarsi e sprofondarsi nelle singole particolarità, i 
l’altra è il dominarle con lo spirito dopo averle | 
unificate. 
Ma col sapere si deve educare; il sapere cioè deve | 
diventare volere e potere; ed il sapere può tanto 
più diventare capitale vivo, quanto più è capace i 
di costituirsi in idee e massime che regolino la 
mente e la vita. Ed è perciò che quel che si è ap- — 
preso, dev'essere con compiti, con dimande, con | 
raffronti ed esercizi continui usato ed applicato 
dai discenti ai casi loro, come a quelli degli altri. 
Ricavata, p. e., nel quarto gradino, dell’ esplica- 
zione dei sogni di Giuseppe la massima, che i | 
sogni manifestano il sentimento dominante di chi 
sogna, la si applica ora in questo quinto gradi- 
no, detto il gradino del metodo, col dimandare ai $ 


| fanciulli altri casi di sogni loro e dei loro compa- 
gni od anche di adulti, in cui si sieno manifestate 
particolari inclinazioni. 

Per abbracciarli con un colpo d'occhio solo, ecco 
quali sono i gradini, or ora descritti, della cogni- 
zione completa. 

1° Preparazione: gradino della chiarezza e del- 
l’analisi. 

2° Offrimento del nuovo: gradino della sintesi. 

3° Collegamento: ovvero associazione. 

4° Raccolta e subordinazione dei risultati: si- 
stema. i 

5° Uso ed applicazione: metodo. 

La disposizione del materiale da insegnare nelle 
metodiche unità, e la trattazione loro per mezzo di 
queste cinque funzioni o gradini formali dello spi- 
rito Herbart e Ziller chiamano articolazione o 
struttura dell'insegnamento (die Artikulation, die 
Gliederung des Unterrichts). 

Saputo ora come si forma un gruppo di cogni- 
zioni, si sa pure come si formano i gruppi più 
grossi e complessi: essi si formano, per le vie in- 

| dicate, dai gruppi più piccoli, come questi alla 
loro volta da quei piccolissimi con vicende non 
interrotte di studio sulle particolarità (Vertiefung) 
e di unificazione di esse (Besinnung). Herbart ri- 
corda opportunamente che un lungo insistere sui 
particolari nuoce alla unità personale che è man- 


tenuta dalla opposta funzione del raccogliere ed 
unificare. A mantenere perciò compatto ed unito 
con sè stesso lo spirito devesi in ogni gruppo, an- 
che piccolissimo di oggetti che lo occupano, dare 


giusta soddisfazione a tutte due queste funzioni. 
Se questa e non altra è la via che fa lo spirito, 
se questi i gradini formali per cui passa nell’acqui- 


sto delle cognizioni, ne siegue che questo suo stesso 
spirituale processo contiene la ragione, anzi l’es- 
sere stesso, di tutti i metodi d’insegnamento per 
nomi diversi che assumer possano. La sola diffe- 
renza può essere in ciò, che nell’apprendimento 
di una data cognizione può fare le prime parti 
o quasi bastare l’una o l'altra di quelle varie parti 
o funzioni o gradini dell’intiero processo, e perciò 
conferire a questo processo così dimezzato l’aspetto 
d’una funzione che sta da sè, ossia d’un metodo 
speciale; mentre poi a volere che una cognizione, 
per piccola che sia, venga portata alla compiu- 
tezza, di cui è capace, vi occorre sempre l'inter- — 
vento di tutti e cinque quelle funzioni o gradini 
formali del processo spirituale. 

Nel fatto però cioè, nell’insegnamento, avviene 
di veder prevalere ora più l'una, ora più l’altra 
di queste funzioni, e può ora prevalere l’analisi 
ed ora la sintesi, ora una specie particolare del- 
l'una, ed ora una specie particolare dell'altra, ed 
infine possono combinarsi insieme, com'è più di 
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i frequente, in proporzioni diverse. Herbart e Ziller 
| distinguono, benchè con determinazioni.alquanto 
diverse, il metodo analitico ed il metodo sintetico: 
il primo vale a scomporre, esaminare, chiarire ed 
ordinare i gruppi di pensieri esistenti nel discente, 
il secondo ad estenderne ed accrescerne il numero 
ed il contenuto. È importante ricordare che, come 
funzione del formale processo dello spirito, l'ana- 
lisi è sempre identica a sè stessa; ma poichè si ap- 
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plica a contenuti diversi, così essa può essere ana- 
lisi dell'esperienza, delle cognizioni, delle opinioni 
ecosì di seguito. 
Per riguardo alla sintesi “ ve n’ ha una, dice 
“ Herbart, la quale imita l’esperienza, ed un'altra 
“ nella quale a disegno viene ricomposto un tutto 
“ dai singoli elementi posti prima... E poichè fon- 
“ damento dell’istruzione è l’esperienza del mae- 
“ stro, così noi facciamo precedere quella sintesi, 
“ la quale imita l’esperienza, e l’indichiamo col no- 
“ me d’insegnamento puramente rappresentativo 
“ (bloss darstellender Unterricht). Deve poi nel 
“ senso più esteso solo quell’ insegnamento dirsi 
“ sintetico, in cui il risultato complessivo emerga 
_“ chiaramente dagli elementi singoli posti prima >» 
(Umriss, $ 107, p. 559 in Willmann). Malgrado le 
altre indicazioni seguenti, malgrado che dica che 
campo dell'istruzione rappresentativa siano le cose 
narrate e descritte, che l'esposizione del maestro 


Met ir 
debba mettere lo scolaro come nell’immediata pre- | | 
senza di ciò che ode o vede, malgrado la fina 0s- i 
servazione su Nimeyer e Pestalozzi (1), che hanno 
chiamato insegnamento intuitivo pure gli esercizi 
d'intelligenza, ossia di pensieri e di parole, ciò che 
egli invece chiama istruzione analitica per la pri- 
ma età ($ 112) malgrado tutto ciò, Herbart non ha 
dato sui metodi, massime sul metodo sintetico, 
indicazioni precise. Hanno fatto ciò meglio natu- 
ralmente i suoi continuatori. Ecco come il Fròh- 
lich (2), con la solita facilità sua, espone questo 
punto. Dopo aver detto che la Pedagogia scien- 
tifica distingue due metodi, l’analitico o scompo- 
nente (zergliedernde), e sintetico od ampliante (er- 
weiternde) ed aver definito l’uno e l’altro prose- 
gue: “ Sulla via della sintesi si possono fare due 
cose: o produrre nuove concrete rappresentazioni, 
o sviluppare pensieri generali, nuovi rapporti e 
concetti. La prima specie di sintesi, la quale per RO 
mezzo dell'intuizione, dell'immagine e della viva 
esposizione incatena l’attenzione a ciò che si vede 
o si sente e produce il nuovo, ossia le nuove con- 


(1) A questo punto Herbart parla di Nimeyer e Pesta- 
lozzi come introduttori dell’insegnamento intuitivo, e tace 
del Comelius. Hanno conchiuso che Herbart ignor:va Co- 
menius. ; 

(2) Fròhlich. Die Weissenchafiche Padagogik Herbart, Ziller 
Stoys, p. 150. 5 i 


crete rappresentazioni con l’aiuto di quelle già 
prima percepite, si chiama sintesi rappresentativa. 
La seconda specie, la quale gli elementi ottenuti 
dalla scomposizione analitica unisce in nuove for- 
mazioni e produce nuove relazioni e concetti, sarà 
la sintesi propriamente detta o sviluppante. E quin- 
di tre specie di metodi si hanno: 1° lo scomponente, 
2° il rappresentante (intuitivo), 3° lo sviluppante. 

È facile ora vedere l’equivalenza di questi tre 
metodi coi cinque gradini formali, testè descritti, 
dell’intiero processo spirituale. Il metodo scompo- 
nente coincide col 1° gradino dell’analisi o della 
chiarezza; il rappresentante od intuitivo col 2° delle 
sintesi; lo sviluppante coi gradini della associazione 
o del sistema (3° e 4°). Per trovar posto al 5° gra- 
| dino, che è quello del metodo o dell'applicazione si 


| noti che peri primi 4 gradini si sale dal concreto 
| all’astratto, dal particolare al generale, ossia si 
procede per via induttiva; ma quando il generale 
si è raggiunto e la regola o massima o teoria si è 
formata, si discende allora dal generale e dallo 
| astratto al particolare ed al concreto per via de- 

duttiva; e questo fa precisamente il 50 gradino, 

detto appunto il gradino dell’applicazione. Perchè 
| poi si debba chiamare il 5° gradino del metodo, 

il 4° del sistema e solo il 2° della sintesi, mentre si 
. fa intendere che è funzione di sintesi anche il 3° 
| edil 4° gradino, tutto questo non si riesce a capir 


bene. Per Herbart specialmente la sintesi intesa 
in senso largo, è la funzione per eccellenza, perchè 


l'insegnamento sintetico edificando coi propri ma- 
teriali, è il solo che possa fidarsi di costruire l’in- 
tiero edificio dei pensieri che l'educazione richiede; 


esso ha da curare due cose: dare gli elementi e 


predisporne l'unione, predisporre e non compiere, 
È perchè al compimento non si giunge mai. 


i VI. L’Educazione (Die Zueht). 


uu» Teniamo bene a mente la tripartizione herbar- 
ts tiana. Pel complessivo scopo pedagogico lavora 
con le altre due gemelle, la Disciplina e l’Istru- 
zione, e con la stessa alacrità l' Educazione pro- 
priamente detta. Questa anzi vi lavora diretta- 
mente, mentre le altre due fanno un lavoro, più 
che altro, indiretto e mediato. Essa poi modera le 
altre due; la disciplina, che vorrebbe con spiccia di 
rudezza correr troppo presto verso lo scopo, e la 
istruzione nel caso che minacci di spandersi troppo. 
Essa può e deve far ciò, perchè guarda l'avvenire 
del fanciullo, ed è e deve essere perciò in attitu- 
dine di speranza e di sapienza. Originariamente, 
essa è riposta in un contegno personale del mae- 
stro, in cui si rilevi, per quanto è possibile, niente — 
altro che un trattare amichevole. Conferisce a ciò 
, molto l'accessibilità sua ai desideri ed ai discorsi — 


del fanciullo, così che questi creda trovare il suo 
| punto d’appoggio nella persona amica dell'educa- 
| tore. E essa poi ancor meglio al suo posto là dove 
è di necessario aiuto contro le tendenze ed i di- 
fetti che potrebbero compromettere le speranze 
concepite nel fanciullo (Umriss, $ 136-140, p. 575). 
Stabilito che ciò che dev'essere prodotto, è la 
forza di carattere della moralità, scopo dell’educa- i 
zione propriamente detta, vediamo ora come que- È 
sta terza attività nel campo proprio della sua 
| azione lavori per tal suo scopo. L'istruzione, già 
lo sappiamo, elabora e prepara le masse di pen- i 


sieri in servizio della moralità; e può dirsi che essa 
allora assolve bene il suo compito, quando riesce 
| a muovere non una o più, ma tutte le masse di 
pensieri, nella direzione unica dello scopo morale. È 
Necessario mezzo di questa universale cultura è 
l'interesse, che perciò è multilatere, come multila- ) 
| tereè la nostra personalità nella multilateralità 
delle sue acquisite ed acquisibili masse di pen- 

sieri. A questo punto si riattacca il lavoro proprio 
dell'educazione in senso ristretto (Zucht). Le masse 

di pensieri, a lasciarle fare da sè, avrebbero gran 
tendenza a porsi in istato d’indifferenza; e quindi 
l'educazione immediata da una parte non può e 
| non deve fare grande assegnamento, per la for- 
| mazione del carattere, sulle pure impressioni sen- 


chè quelle sono fugaci e cessano col cessare delle 
cause che le hanno prodotte, dall'altra essa ha da 
temere che, col cessare delle sensazioni, quelle 
masse di pensieri non si mettano in istato d'in- 
differenza. Ciò non può, non deve volere l'edu- ì 
cazione, se ha da formare il carattere ed il ca- 
rattere forte per la moralità. È perciò bisogno che 
tali masse di pensieri ricevano una giunta, dice 
Herbart nel suo linguaggio talora scultorio. Que- 
sta giunta, questo prolungamento è appunto l’in- 
teresse, che per tal modo diventa come la trajet- 
toria, per dir così, tra l'istruzione e l'educazione, 
tra le masse multilateri del pensiero e la forma- | 
zione unitaria del carattere. : 

Da questo punto di vista è ora meglio rappre- ì 
sentata la importanza che deve avere acquistata 
per necessità la teoria dell’ interesse nella peda- 
gogia herbartiana. Questo fa tutto, prepara e com- î 
pie tutto. Mancando esso, ogni cosa manca. Il Ù 
proprio dell’ educazione immediata per rispetto | 
all'interesse è che esso, che era stato mezzo della | 
cognizione, diventa ora mezzo per l’azione, che 
quel che prima era una tensione, uno sforzo per 
l’attività del pensiero, si commuta dopo in un. 
abito razionale d’uno stabile volere. “ La forma» 
zione del carattere, dice Ziller, è stata sufficien- | 
“ temente preparata se a tutto l'ambito della cer-. i 
“ chia dei pensieri, da cui deve emergere il ca- 3 
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4 rattere, si è esteso l’interesse... L'interesse è la 
“ radice del volere in prima, e poi anche del non 
“ volere, in quanto che realmente non si voglia 
“ quello a cui si oppone l'interesse. L'interesse è 
“ perciò il principio del carattere. Se si è presa 
“ giusta cura dell’uno, si è pure ben lavorato in 
“ servizio della formazione dell’ altro ,. Egli, lo 
Ziller, più che lo stesso Herbart, ha non solo ca- 
pito, ma perfino esagerato, com’io credo, l’ufficio 
e l'importanza dell'interesse nel complesso della 
‘opera educativa, 


Un'’osservazione in coerenza con quanto ho detto 
prima, riguarderebbe la esplicazione stessa dello 
scopo pedagogico nell’educazione immediata. Fa- 
cemmo già rilevare come Herbart della virtù, che 
è la totalità dello scopo pedagogico, avesse quasi 
due concetti, della virtù cioè equivalente alla li- 
bertà interiore, e della virtù che è risultato del 
concorso parallelo delle cinque sue idee pratiche. 
Queste due generali determinazioni parevano come 
ben fuse nella definizione dello scopo educativo: 
“ La forza del carattere della moralità (charak- 
. terstàrke der Stttlichkeit) ,; ma nell’ esplicazione 
delle due parti il valentuomo pare abbia quasi di- 
menticato la determinazione che riguarda la li- 
bertà interiore, giacchè nel capitolo, più breve di 
una pagina, dove parla delle distinzioni nel ca- 
rattere (Unterschiede în Charakter) ei non fa nes- 
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sun diretto accenno ad essa. Eppure avea saputo 
aprirsi bellamente la via fin da principio, quando 
in conformità delle sue idee sull’Etica avea defi- 
nito la libertà interiore come la concordanza tra 
il volere e il criterio. Ei non dovea fare ora che 
riprendere questa determinazione e svilupparla nel 
senso del carattere forte della libertà e dell'au- 
tonomia del volere. 

Nè credo che misi vorrà opporre col dirmi che 
tale sviluppo l'ha dato Herbart in questo stesso 
capitolo con la distinzione del carattere in obbiet- 
tivo e subbiettivo. La seconda parte del presente 
scritto dimostrerà appieno, com’io spero, che non 
è così; ma già sin da ora io mi appello ai dotti 
suoi discepoli e continuatori se non è egli vero che | 
Herbart abbia fatto questa distinzione nel carat- 
tere con ben altro intendimento. Egli fortemente 
preoccupato dall’ informe caos, che presentano î 
fenomeni della volontà, è tutto inteso a trovare | 
anche per essi, come per quelli dell’intelligenza, | 
un principio di unione, di unità. Quello più si cerca 
che meno si può avere, e per Herbart questa ri- 
cerca dell'unità è una fatica di Ercole. Così, per 
rispetto alla volontà, le rappresentazioni del lato 
obbiettivo del carattere sono tutte acquisite, quelle j 
del lato subbiettivo sono pure tutte acquisite; e 
dunque la distinzione e l’unità dove sono? Eccole. 
Quella parte della volontà che l’ uomo, secondo 
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la sua propria osservazione, incontra come di già 

esistente, noi chiamiamo parte obbiettiva del ca- 
rattere; quell’ altro nuovo volere, che nasce solo 
nell’osservazione, e con l'osservazione e col ripie- 
gamento su noi stessi, a differenza della prima, 
si chiamerà la parte subbiettivadel carattere($143, 
p. 577): ingegnosa distinzione che non esclude la 
unità, la quale è rappresentata dalla stessa osser- 
vazione nostra: in altri termini, dall'unità della 
coscienza. 

Criterio poi per la conoscenza e la distinzione 
dei due caratteri è il vedere, in mezzo a tante cose 
diverse, che possono essere contenute nel carattere 
obbiettivo, ciò che il fanciullo sopporta e ciò che 
non sopporta, ciò che desidera e ciò che non de- 
sidera avere, ciò che volentieri o non volentieri 
può fare; il vedere, diremmo noi, le qualità, le 
tendenze e le direzioni speciali del temperamento, 

col quale può somigliarsi ma non confondersi l’ob- 
biettivo carattere, avvegnachè questo non ha nulla 
di preformato, ed a formarlo vi concorrono tanto 
le disposizioni naturali, risultate queste pure dalle 
rappresentazioni semplici, quanto l’ ambiente, il 
contatto e l'influenza degli altri uomini e dell’istru- 
zione e dell'educazione pure, Giova, nondimeno, 
somigliarlo a ciò che si suole intendere per tem- 
peramento , affine di poterlo meglio distinguere 
dal carattere subbiettivo, il quale è una formazione 
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spirituale superiore, e con gli stessi mezzi, s’in- 
tende, delle rappresentazioni, in prima dell’ am- 
biente e poi del contatto e delle influenze dell’istru- 
zione e dell’educazione; ma con questo di più, che 
tutto converga alla formazione non solo di un 
volere che permanga uguale a sè stesso, ma di 
un volere che superi e domini sè stesso, che si 
provi e giudichi da sè, e si costituisca oggetto 
del proprio giudizio. Il trovarsi p. e. uguale a sè 
stesso, non è ancora il carattere subbiettivo, ma 
l’obbiettivo, e costituisce ciò che Herbart ha chia- 
mato la memoria della volontà: altro ingegnosis- 
simo espediente per l’unità delle nostre rappre- 
sentazioni nel campo della volontà. 

L'educatore deve dunque, secondo questo filo- 
sofo, attendere all’uno ed all’altro carattere, a co- 
noscere e dirigere l'obbiettivo, a curarne l’unifor- 
mità e la costanza, a coltivarne le buone e ad osta- 
colarne, nel loro sorgere, le cattive tendenze ed a 
porre intanto con buoni inizi il fanciullo in istato 
di formare da sè, negli anni maturi, il subbiet- 
tivo suo carattere, di formarsi cioè massime e 
principî con cui egli deve imparare a mettere di 
accordo i motivi con le azioni proprie. 

Giova poi molto, aggiunge lo Ziller, l’ essere 
in ciò sostenuto da una parte dal sentimento re- 
ligioso, e dall’ altra dall’ esempio delle nobili per- 
sonalità, le quali sono al fanciullo più d’ appresso, 


e nelle quali si è potuto ispirare nelle sue libere 
| Jetture. Per respingere poi il non buono che può 
trovarsi nella natura d'un fanciullo, è ottimo il 
pensiero di Herbart di venire in ajuto dei buoni 
tratti, che si trovano nella parte obiettiva del 
carattere, con massime e proponimenti che ap- 
partengono alla parte subbiettiva di esso. 

Ha ora tutto ciò che fare con l’ educazione per 
la libertà interiore che, come identica alla virtù, 
scopo dell’ educazione, sembrava avesse suggerita 
la determinazione “ Forza del carattere? , Alcuni 
accenni si trovano bensì negli Herbartiani, ma 
ciò è per virtù di quell'idea - germe che vi ha 
posta il loro maestro, e che poi si è lasciata quasi 
intisichire dal momento che si cerca la libertà del 
nostro interno, ossia l’autocoscienza, con la dipen- 
denza da ciò che è fuori, ela critica di noi stessi 
col beneplacito delle massime degli altri. Quegli 
accenni sono insomma fatti con la prevalenza de- 
gli antichi presupposti morali e teologici, e non 
col proposito bene stabilito di formare e fortificare 
il carattere con l'esercizio della libertà interiore. 

Non dunque alla autonomia del carattere, in 
che consiste la libertà interiore, ma alla libertà, 
come regolata e corretta manifestazionedella spon- 
taneità del fanciullo, ha speciale riguardo Her- 
bart massime per ciò che dice tanto bene nei due 
capitoli intitolati: 19 I mezzi-ajuti dell’ educazione, 
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o Massregeln dell’ educazione, come l'aveva intito= 
lato nell’anteriore opuscolo della Pedagogia Gene- 
rale; 2° Procedimento dell'educazione in generale. 
Ed è proprio questo costante riguardo alla sponta- 
neità dell’ alunno che scema la differenza capitale 
tra l'educazione diretta (Zucht) e la disciplina 
(Regierung) (1). Ciò che poi significa in una forma 
concreta tal riguardo è la cura incessante che 
viene prescritta all’ educatore di risparmiare, per 
quanto è possibile, la sensibilità, la suscettibilità, 
dell’ educando; e quindi il contegno del maestro, 
così in generale come nei singoli casi, in cui deve 
mostrarsi soddisfatto o non soddisfatto, ed indi 
le relazioni tra l’ attività ed il riposo, tra ciò che 
aggrava e ciò che solleva, tra la limitazione e 
la libertà, tra la lode e il biasimo, tra i premi 
ed i castighi, tutto è guardato dal punto di vista 
del rispetto alla sensibilità morale, e fisica pure, 
dei suoi alunni, del rispetto ossia all’ esplicazione 
della loro volontà. 


(1) Perciò Herbart in una nota al signor Steiger nella 
primavera del 1798 dice che la Regierung; cioè la limita- 
zione della libertà altrui può essere un male; nondimeno 
è un male necessario, solo qualche volta, certo meglio 
dell’ anarchia, perchè il governo dei ragazzi, che comprime 
ed indebolisce la spontaneità naturale, deve sparire molto 
per tempo dinanzi all'educazione, la quale guida e solleva 
la forza interiore. M. 


Ciò posto; è dopo descritto il procedimento del- 
l'educazione diretta (Zucht) con alcune generali 
prescrizioni, sei in tutto, che i continuatori her- 
bartiani, Gràfe, Kern, Waitz, Stoy e Ziller avranno 
potuto approfondire di più e guardare da tanti 


altri molteplici aspetti, come appunto hanno fatto, 


ma non esprimere con la freschezza dell’ ispira- 


ziono geniale, profonda e talora incomprensibile 
del primo autore. Queste prescrizioni sono guar- 
date da Herbart, egli stesso lo dice, dal doppio 
punto di vista del carattere e della moralità, le 
due parti, come ora noi sappiamo, le quali costi» 
tuiscono il contenuto dell’ educazione immediata 
(Charakterstàrke der Sittlichkeit). Esse sono: 

1° L'educazione deve trattenere; deve tratte- 
nere per mezzo del conservare e del respingere, 
conservare il buono, ed il non buono respingere. 
La leggerezza, propria della fanciullezza, è difetto 
della memoria della volontà. Il ‘fanciullo infatti 
non ricorda ciò che egli volle, e quanto meno il 
fanciullo è memore del suo proprio volere, tanto 
più difficile è il compito dell’ educazione tratte- 
nente. Un valido ajuto ha questa potuto avere 
dall’opera precedente del Reggimento, se questo 
è riuscito a formare l'abitudine dell’ ubbidienza. 
Non già che si debba sempre comandare; ma co- 
| mandare si deve quando è necessario e per quanto 
è necessario, perchè al fanciullo sia reso sensibile, 
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foss’ anche lievemente, che certi limiti non gli è 
lecito di oltrepassare. È ciò che proprio deve fare 
l educazione trattenente. Giova pur molto a pre- 
sidiare un’ ubbidienza manchevole il sentimento 
tenuto vivo nel fanciullo di ciò che egli può gua- 
dagnare o perdere dalla soddisfazione o non sod- 
disfazione del maestro. 

V' ha poi distinzione a fare tra una capricciosa 
selvatichezza, e la pura leggerezza. Nel primo caso 
richiedesi nel maestro animo tranquillo e costante 
per non rispondere neppure alle provocazioni, e. 
devesi aspettare dagli stessi imbarazzi, in cui verrà 
a trovarsi il fanciullo, l'occasione di farlo arros- 
sire, Se il ravvedimento comincia, si troverà che 
quel fanciullo è educabile per una condotta co- 
stante. Non è così pel caso della pura leggerezza, 
avvegnachè questa è un difetto originario della 
costituzione spirituale dell'individuo. Ma se non 
è possibile una guarigione radicale, sarà tanto più 
necessaria l’opera dell'educazione trattenente per 
schivare o diminuire le conseguenze di quel di- 
fetto. Essa deve nell’ età in cui nessun reo volere 
esiste ancora, come quasi sostituirsi al manco della 
volontà. Alle debolezze ed agli ondeggiamenti di 
i questa essa deve continuamente opporre il con- 


; tenuto significante dell’ esterna fermezza ed uni- 
formità che l’ alunno deve avere sott' occhi nello 
stesso contegno del maestro. Nè è a dire che qui 


al difetto di abitudine si possa supplire col ra- 
gionamento ; anzi qui è il caso di dire che co? 
fanciulli non si deve ragionare. 

90 L’ educazione deve agire determinando. Essa 
deve permettere che il fanciullo si abitui a sce- 
gliere da sè, a decidere ed a fare un po’ da sò. 
Ciò richiede l’ originalità, il maggior bene di na- 
tura, e l’individualità, che è la somma delle ori- 
ginarie ed aquisibili facoltà di ognuno; e nella 
educazione non si tratta appunto che di esplicare 
e determinare il carattere, partendo da ciò che 
l'alunno è con la sua originalità e individualità 
propria. A ciò contribuirà molto l’iniziarlo da 
una parte ad esperimentare le conseguenze delle 
proprie azioni, e dall’ altra a sentire il peso che 
spetta ad ognuno di sopportare, e quello che non 
bisogna sopportare nelle relazioni con gli altri 
uomini, e ad apprendere quali sono le cose, gli 
onori ed i godimenti che possiamo permetterci e' 
quali quelli di cui è uopo privarsi. È scuola pel 
vivere sociale, per l’ apprendere cioè le condizioni 
ed i limiti che l’ uno pone necessariamente al- 
l’altro, condizioni e limiti che s' imprimono fa- 
cilmente in chi è ragionevole, mentre al fanciullo 
leggiero è l’educatore che deve prestare ajuto 
assiduo pel potente motivo che senza ragionevo- 
lezza il carattere resta sempre mal fermo. 

D' altra parte poi è bene spesso desiderabile che 
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il carattere non sia prestamente definito, sopra» 
tutto quando gli interessi spirituali, che }’ istru- 
zione deve ancora svegliare, e la formazione mo- 
rale e religiosa sono ancora rimasti indietro. Giova 
insomma che il carattere obbiettivo non venga 
troppo prestamente o definitivamente stabilito, ed 
è bene spesso pregio dell’ educazione l’ impedire 
una tale precoce formazione. 
3° Il subbiettivo carattere si forma più tardi; 
ma subito che comicia, è ufficio dell'educazione 
immediata il regolarlo. La massima che coi ra- 
gazzi non si deve ragionare vale assolutamente 
per la prima età. L'opposto deve farsi nell’ età 
susseguente, allorchè i fanciulli ragionando da sè 
e mostrando di avere non più idee fuggitive, ma 
pensieri connessi e durevoli, preserivono con ciò 
all’ educatore l'obbligo di entrare, ragionando con 
essi, nell'ordine dei loro pensieri per rettificarli 
e sviarli da un falso indirizzo; e quest’ azione 
regolatrice è tanto più necessaria inquantochè lo 
stesso effetto non si può conseguire per mezzo di 
massime su individui che, ciò che debbono ancora 
acquistare, è appunto la consistenza del carattere. 
Non è già che i fanciulli non abbiano tendenza 
a fissar regole; essi l’ hanno e la mostrano nei 
giuochi, dove si vuol anzi regolare e comandare 
troppo; ma dal fatto che non si ubbidisce e che 
troppo facilmente le due parti si cambiano, si ha 


la pruova sicura dell’inconsistenza in essi di queste 
regole e della inattitudine a scegliere, per piani 
e scopi posti da loro stessi, i mezzi che vi corri- 
spondono. Epperò la miglior cosa da aspettarsi 
dall’educazione regolatrice è in questo caso il poter 
notare e far notare, ragionando, la conseguenza 
e l’inconseguenza nelle azioni. E la difficoltà di 
agire conformemente alle massime dev'essere fatta 
maggiormente sentire a colui che troppo legger- 
mente se le propone. Così al fanciullo viene dato 
il modo di respingere le massime non accettabili 
e le accettabili di ribadire. i 

40 Per la formazione della moralità dev’ essere 
mantenuto l'animo nell’ intera sua tranquillità e 
la mente nel più favorevole stato di apprendi- 
mento. È per ciò richiesta una continua vigilanza 
su tutto ciò che possa destare emozioni forti e 
durevoli, ed un grande studio per tener lontano 
le passioni. Una parte assai importante ha qui 
l’ insegnamento religioso, come pure grande pro- 
fitto potrà trarre l’ educatore dallo studio attento 
dello sviluppo che prendono sotto i suoi stessi 
occhi i sentimenti nell’ immediato ambiente in cui 
si manifestano; e qui l’Herbart guarda l' educa- 
zione di tali sentimenti dal punto di vista delle 
sue idee pratiche. 

5° Dato, prosegue poi, che il fanciullo sappia 
ben distinguere il bene ed il male secondo queste 


n Ga 
pratiche idee morali, e che il suo giudizio in parte 
pel contatto dei fanciulli tra di loro, in parte 
per gli esempi ed in parte per l’ istruzione, già 
convenientemente diretta, si mantenga desto èd 
operoso nelle relazioni reciproche del dovere, pos-. 


siamo noi allora dire che è sulla via della vera 


educazione morale. Veri mezzi d’ajuto sono qui 


la lode e il biasimo. Possono bensì i rimproveri 
pe e le punizioni dar luogo a riflessioni morali in 
i chi le riceve, ma debbono subito dopo ismettersi, 
Il morale miglioramento avviene non per la co- 
strizione della disciplina (Regierung), e neppure 
per quella pedagogica punizione la quale ci fa 
savi ed accorti con le conseguenze naturali delle 
nostre azioni, ma esso si effettua come espres- 
sione della voce della coscienza e del vero onore 
con intuito imparziale e rivolto verso l’ avvenire. 
Insomma il forte è che il fanciullo tratti la sua 
educazione morale come cosa seria ed importante. 
Stabilita una tale favorevole disposizione, l’inse- 
gnamento può nelle masse dell’ ognor crescente 
mondo intellettuale dell’ alunno trasfondere tale 
un morale calore per cui la rappresentazione del- 
l'ordine morale del mondo venga congiunta da 
un lato con le sue idee religiose, dall’ altro con 
l’ osservazione sua indipendente. 

6° L'educazione, a tempo giusto, riprende e 
rettifica il malfatto. Che un giovinetto possa es- 


sere in vario modo ammonito, anche quando sia 
giunto al punto delle proprie morali convinzioni, 
ciò lo si può in generale ammettere, sebbene qui 
si presentano tra individuo ed individuo delle 
grandi differenze, che solo per mezzo dell’ osser- 
vazione si manifestano. In ogni modo qui già ci 
troviamo alla fine dell’ educazione. Se il giovi- 
netto è giunto ad aver fiducia tanto nei suoi propri 
sentimenti ed opinioni, quanto nelle massime che 
professa, il meglio, che hanno a fare allora la 
educazione e l’educatore, è di lasciare il campo 
all'educazione per se stessa, all’ autodidattica. 

E riassumendo, l’ educazione immediata deve: 
1° trattenere, conservare il buono ed il non buono 
respingere; 2° determinare, ossia permettere che 
il fanciullo cominci a far da sè, a sceglier da sè 
ed a sapere ciò che deve o non deve fare o tol- 
lerare; 3° regolare per mezzo della formazione di 
principii e di massime; 4° conservare în tranquillità 
l'animo e la mente; 5° eccitare con la lode e col 
biasimo; 6° ammonire, a tempo, del mal fatto. 

Se vogliamo sapere, dice il Fròhlich, tutto il 
contenuto della Pedagogia herbartiana, ce lo dice 
egli stesso, l’autore, con queste significanti pa- 
role: L’ istruzione forma primieramente le masse 
dei pensieri, l’ educazione, & carattere; la seconda 
è miente senza la prima. In ciò consiste la somma 
della mia Pedagogia. 


ul delie 


Il fondamento morale della pedagogia herbartiana (1) 


E 


Trovo degna di speciale considerazione la pre- 
mura costante che addimostra Herbart in rilevare 
il fine dell’educare, e lo studio grande concui cerca 
di determinarlo dal principio alla fine, dalla defi- 
nizione alle conclusioni dei suoi saggi pedagogici. 
Ciò è tanto più meritorio in quantochè, eminente 
psicologo così com'era, avrebbe potuto avere, come 
non pochi psicologi pedagogisti posteriori, la ten- 
denza a subordinare alla psicologia l’etica, al mezzo 
lo scopo dell’educazione e, direi meglio, quasi a con» 
fondere e ad immedesimare nella psicologia ogni 
altra parte dell'educazione, come appunto hanno 
fatto non pochiai giorni nostri. Che Herbart non 
abbia fatto così, mi si può rispondere, è facile 
spiegare, quando si rifletta che egli ha tanto me- 
rito per aver costrutta una psicologia, quanto per 


(1) Estratto dalla Rivista italiana di Filosofia, anno IL, 
vol. III, 1886. 


sua propria, e che perciò 
| egli era, come il Kant, nelle più felici condizioni 
| per istabilire su queste due basi, purchè ben con- 
 nesse fra loro, la scienza dell’educazione. Ciò che 
difetta all’Herbart, e non è poco, è il senso sto- 


rico, con che non so se esprimo tutto il pensier 


mio. Ma quel che voglio dire io insomma è che, 


malgrado l’ingegno e la dottrina sua grandissima, 


il manco in profondità di coltura storica non ha 
| permesso ad Herbart, del pari che alla maggior 
È parte dei psicologi pedagogisti moderni, di co- 
gliere i certi legami dell'educazione con la storia 
dell’umanità e di apprendere il fatto dell’educare e 
massime dell’istruirsi come un prodotto della ci- 
viltà più che della natura, il quale va per con- 
| seguenza soggetto più alle esigenze di quella, che 
| alle leggi di questa, od almeno in pari modo alle 
esigenze ed alle leggi di tutte e due. Per poco 
che n’abbia scritto, tal senso storico non mancò 
« a Kantesi può anziin maniera generale ritenere 
| che non gli fu null’affatto estraneo il suo pensiero 
| che fosse una necessità dello spirito il graduale 
| elevarsi sulle sue condizioni di natura per mezzo 
. dell’ educazione, 


LL 


| Del difetto di un tale intuito in Herbart si ri- 
| sente non solo la determinazione del fine educa- 
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tivo, oggetto di tante premure dell’ autore, ma 
l’intiero contenuto e svolgimento della sua peda- 
gogia. In intima connessione poi con questo è un 
altro, non so se dirò difetto, 0 proprietà della 
gente tedesca, ed è il pr eponderante punto di vista 
delle credenze loro positive alle quali per propo-. 
sito più o meno celato si vogliono mantenere fe- 
deli ad ogni costo. Per tal riguardo Herbart è 
assai men esclusivo e men tedesco, per dir così, 
degli altri suoi connazionali, ed ha meritato anzi, 
per questo suo ardimento, di essere colto in difetto — 
dagli stessi suoi scolari. In ogni modo, a noi sem= |. 
brano questo punto dell’ ortodossismo tedesco e 
l’altro del difetto d’intuito storico due ragioni 
‘apitali, se non le sole per cui Herbart, e, più di | 
Herbart, i suoi continuatori, non siano riusciti ad — 
assegnare al fine dell'educazione ed a tutto il suo 
contenuto una significazione, che sia in corrispon- | 
denza con lo spirito e con le esigenze della pre- 
sente civiltà, con quel che sono, e che sopratutto 1 
dovranno essere la società e l’uomo moderno, am= 
messo che l'educazione debba non solo curare 
l’uomo presente, ma intendere a far migliori con 
le presenti le generazioni avvenire. 
Talora pare chele idee ed i concetti loro, e per- 
fino le espressioni loro, e ciò in Herbart special- 


mente, abbiano decisa tendenza a dirigersi verso 
questa meta; ma poi subito voi avvertite che non 


— 
è che una tendenza, la quale, è sempre sviata da 
intenti e presupposti dell’autore e della scuola cui 
appartiene, e sopratutto da intenti e presupposti 
confessionali che è nella coscienza ora tacita, ora 
esplicita ma sempre convinta di ogni buon tedesco 
di dover risolutamente rispettare. Che più belle 
espressioni, p. e., per indicare i concetti di libertà 
di coscienza, di libertà interiore, di libertà e co- 
scienza che stanno da sè, di osservazione intima 3 
e su disè, di giudizio autonomo, che quelle ado- 
perate dai tedeschi? Or bene tali espressioni ri- 
corrono ad ogni tratto sotto la penna pure dei 
pedagogisti, ma con quanta deviazione dal vero 
ed originario significato loro lo può comprendere 
ognuno che s'accorga con quanta moderazione ed 
ossequio alle tradizioni patrie e religiose si faccia 
obbligo ogni scrittore di trattare una disciplina di 
immediata applicazione ed attività pratica, com'è 
l’allevare e l’educare le nuove generazioni. 

Da tali riguardi dunque trattenuti, i Tedeschi 
sono rimasti, sembrerà strano, più in qua di quello 
che lo spirito dei tempi comporti, in ciò che è il 
sostanziale dell'educazione umana, com'è la desi- 
gnazione del fine in vista di cui devesi educare; 
essi cioè sono com'erano, malgrado l'immenso slan- 
cio della nazionale coltura ed i non men grandi 
progressi scientifici e perfezionamenti tecnici delle 
discipline pedagogiche, che hanno fatto della Ger- 
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mania la nazione pedagogica per eccellenza. Forse 
avranno essi più ragione di restarsi, che noi di 
andare avanti? Chi lo sa! l'avvenire deciderà. Ma 
è un fatto che noi latini, solochè abbiamo la mente 
un po’ illuminata, non sappiamo intendere i Te- 
deschi, e non ci possiamo spiegare su questo ri- 
guardo capitalissimo certe singolarità loro, altri- 
menti che per la potenza dello spirito di conser- 
vazione verso ciò che fu, ed è creduto ancora, il 
principale fondamento della grandezza nazionale. 
Herbart, dicevamo, si è dimostrato per tal ri- 
spetto meno esclusivo dei suoi connazionali. Il suo 
maggior ardimento è, per dir così, nella posizione 
stessa della tesi allorchè, designando come tota- 
lità dello scopo pedagogico la virtù, quella im- 
medesima con l’idea dell'interiore libertà. Peccato 
che le varie determinazioni, con cui cerca di espli- 
care questo concetto, nel loro insieme, non val- 
gano nè a fare della libertà un’ idea veramente 
pratica, nè a dare ai suoi pensieri coerenza e fer- 
mezza di significato. Però alcune di tali determi- 
nazioni colpiscono giusto e stabiliscono, per chi, 
nelle idee altrui non cerca solo i difetti, un titolo 
di merito grandissimo pel loro autore. Qual più 
giusta determinazione che quella di far consistere 
la libertà interiore, identica alla virtù, in una re- 
lazione tra il volere ed il criterio e la prescrizione 
fatta all’educatore di portare alla realtà i due mem- 
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bri della relazione singolarmente, per poterli poi 
unire in una costante effettualità ? Altra giusta 
determinazione è il far consistere la moralità nello 


sforzo costante per effettuare questa relazione, 


“ sforzo che è difficile a suscitare nel fanciullo, 


ma che è in ogni modo possibile solo quando i 
due termini della relazione, il volere ed il crite- 


rio, abbiano preso, ciascuno per sè, un buon av- 
viamento ,. 


JIL 


Per cogliere poi il giusto senso di questa rela- 
zione è necessario sapere che cosa sono questi due 
termini per Herbart. Nel Manuale per l'introdu- 
zione alla filosofia (Lehrbuch zur Einleitung in die 
Philosophie, p. 187), ove si trova la più genuina 
dottrina sul volere, egli dice: “ Non è a parlare 
qui d’un volere come d’una facoltà o forza del- 
l’anima, ma bensì di singoli atti del volere e delle 
loro relazioni scambievoli; e neppure si tratta qui 
di sapere che un tale o tal altro volere si produca 
realmente da sè, ma di sapere invece i concetti 
di un tal volere ed il giudizio delle relazioni le 
quali esso volere formerebbe, se realmente fosse 
presente , . . + + + Si producono dunque realmente 
soltanto relazioni, come nel campo dell’intelligenza 
solamente rappresentazioni; se non che, per poter 
essere etiche, queste relazioni debbono piacere o 


. simando e correggendo, essere sempre meglio in- 


| Philosophie, pag. 8, neue Ausgabe-Verl. Von L. Voss 1873. 


CRE | 
non piacere, giacchè nei loro puri elementi sem- 
plici o costitutivi, non sono nè piacevoli, nè di- 
spiacevoli, ma indifferenti. Nelle prime pagine 
della sua Generale filosofia pratica (Allgemeine 
praktische Philosophie), intento com'è l’Herbart 
a fissare il carattere di relazione, in cui consiste 
l'etica, dopo di avere stabilito che essa non è da 
considerarsi originariamente la dottrina nè del 
Bene, nè della Virtù, nè del Dovere, giacchè 
tutte queste cose non conoscono altro che il volere, 
e perciò non possono erigersi a propria regola per 
questo, soggiunge: “ Ma se s’imprende a stabilire. 
il fine, la forza e la signoria di un altro volere, 
egli è a desiderarsi che si sappia dire di lui qual- 
che cosa di meglio, che egli sia un primitivo ed 
originario volere, a cui gli altri voleri, come de- 
rivati, si aspetta solo di essere subordinati. . ... 
Noi abbiamo qualche altra cosa di meglio da su- 
scitare: Il giudizio sopra i voleri (1). 

Ma che è poi questo giudizio? “ Esso non è nes- 
sun volere, e non può comandare: però può, bia- 


teso fino al punto che modificando esso il volere, 
venga, in conformità dei propri dettami, produ- 


(1) Johann Friedrish Herbart's Allgemeine Praktische 


Leipzig. 
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cendosi un nuovo volere ,. (Allg. prakt. Phil. p.- 9). 
Il nuovo volere che si produce è, naturalmente, il 
volere subbiettivo, conforme a quanto si è detto 
nello scritto precedente. 

Lasciando da parte gli altri aspetti astrusi, con 
cui l’autore ha complicata la questione in questa 
breve introduzione del libro, l’idea essenziale viene 
da lui in ultimo espressa nelle seguenti due pro- 
posizioni: “ 1° Ogni giudizio, che avviene sul vo- 
lere, non tocca questo come volere singolo, ma 
bensì come membro d’una relazione; 2* Il giudi- 
zio ha originariamente nessuna logica quantità; 
ma tutta la sua valevolezza gli viene dalla gene- 
ralità dei concetti, secondo cui vengono pensati 
i membri della relazione ». 

Queste due proposizioni gli schiudono la via 
per dimostrare che tali giudizi sono estetici, pro- 
dotti cioè dal gusto morale, appunto perchè è il 
gusto che non giudica e non può giudicare che 
relazioni soltanto; ed il giudizio sul volere non è 
infatti per nulla dissimile dalle percezioni piace- 
voli o spiacevoli proprie delle arti del gusto, della 
musica, p. e. In questa l’effetto piacevole non è 
prodotto dai toni per loro stessi, ma dalle rela- 
zioni, dagli intervalli e dalle combinazioni dei toni 
fra di loro. Epperò gli elementi, le parti di ciò 
che unito insieme piace o non piace, per loro stessi 
sono indifferenti; il gusto estetico trova da eser- 


innanzi alla loro materia. Insomma, ciò che fa 
dire ad Herbart che l’Etica è una specie dell'Este- 
tica, e la Bontà una specie della Bellezza, è che ‘ 
entrambe, l’Etica e l’Estetica, o la Bontà e la Bel- — 
lezza, fondano iloro giudizi su relazioni piacevoli 
o non piacevoli. Altra loro comune nota sarebbe, 
secondo Herbart, che il bello ed il brutto, ed in 
particolare il lodevole ed il vituperoso, posseg- 
gono un’ originaria evidenza per cui sono chiari 
senza bisogno d'insegnamento o dimostrazione di 
sorta, anche quando un proprio volere ed un pro- 
prio sentimento morale non si sia ancora formato. 
“Egli non è necessario, dice nella sua Enciclo- 
pedia (1), che questo volere sia appunto il pro- 
prio volere d’una persona giudicante. I bambini, 
i quali guardano fuori di loro, giudicano spesso 
con una non comune acutezza le azioni degli altri 
uomini, senza allora pensare che quelle esigenze, 
che essi pongono per gli altri, rivengono poi alla 
fine su di loro stessi. Si vede qui il nudo giudizio 
estetico senza ancora il sentimento morale ,. Ed 
in più d’un luogo dice anche: “ Il puro giudizio 
estetico ha più facile campo di esercitarsi sugli 
esempi altrui ,. 

(1) Kurze Encyklopàdie der Philosophie aus praktischen Ge- 


sichispuncien entforfen, nell’ edizione di Hartenstein, vol. II, 
pag. 323. 


I 


Ma che cosa può produrre tutto ciò? Qual’ è 
la fonte insomma di tali giudizi estetici? Come 
ora noi sappiamo, i giudizi estetici sono relazioni, 
come relazioni sono pure i giudizi accompagnati 
da un sentimento morale più sviluppato, Or tutte 
queste relazioni farebbero capo ad alcune primis- 
sime irriducibili relazioni, che Herbart chiama 
idee pratiche, stabilendone cinque: La Libertà 
interiore, la Perfezione, la Benevolenza, il Di- 
ritto e l’ Equità. Queste cinque idee pratiche o 
concetti-tipi, come li chiama egli pure, esauri- 
scono, dagli infimi ai più alti gradi, ogni con- 
tenuto della vita morale, cioè tutta l'ampia sfera 
dell’ azione del giudizio sul volere (1). 

Non si dimentichi intanto tutto ciò che abbiamo 
detto per chiarire la relazione tra il volere ed il 
criterio , nella quale consiste la libertà interiore 
da Herbart identificata con la virtù, che è il com- 
plessivo scopo dell’ attività pedagogica. E quindi 
possiamo intendere che cosa voglia dire Herbart 
nel suo Umriss quando per rispetto al criterio 


(1) Sulla determinazione specifica di queste cinque idee 
pratiche e sulle loro differenze rileggasi il capitolo 2° sul 
fondamento morale della pedagogia herbartiana dello 
scritto precedente. M. 


dice: “ Con questa parola (Einsicht) si vuol in- 
tendere giudizio estetico e non ancora morale, (1). 
Il farlo divenir tale è opera dell'educazione che 
deve singolarmente coltivare quei due termini, e 
suscitare poi lo sforzo e l’attitudine ad unirli in 
una costante effettualità, in che poi consiste la 
stessa moralità. Epperò, quando la libertà inte- 
riore la si vuol guardare non dal rispetto peda- 
gogico, ma dal rispetto morale, non come libertà 
che si fa, ma come libertà che s' è fatta, essa è 
allora l’ accordo tra il volere ed il giudizio risul- 
tante sul volere (2), ed è allora una delle cinque 
ideo pratiche, il concetto-tipo della libertà in- | 
teriore. 

A questo punto, che è poi fondamentalissimo, 
l' Etica di Herbart, e per conseguenza la sua Pe- ] 
dagogia, risente d’ una indecisione, di cui è, se- 
condo me, difficile a rendersi sufficientemente | 
ragione. Egli aveva ben detto che 1’ Etica non 
deve venir trattata come la dottrina dell’ utile, 4 
o della virtù, o del dovere, tutte cose che riguar- | 
dano il volere e non possono erigersi a regola 
per esso; avea poi a ragione soggiunto che se 


(1) Umriss pidagogischer Vorlesungen, 2° vol., pag. 513, ti 
dell’ edizione degli scritti pedagogici fatta dal dott. Otto 
Wilmann. 

(2) Lehrbuch sur Einleitung în die Philosophie, p. 137, 
vol. 1.9, dell'edizione di Hartenstein. po 
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si tratta di stabilire il fine, la forza, la signoria 
di un altro volere, di lui si deve saper dire qual- 
che cosa di meglio che esso sia un originario e 
primitivo volere, a cui gli altri voleri, come de- 
rivati, sono sottoposti; ed aveva concluso che mr 
bisogna suscitare qualche altra cosa: 42 giudizio 
sui voleri. 

Giunto a questa conclusione, sembrava che egli 
dovesse portare il ragionamento sì da giungere 
all’ altra conclusione che l’idea della libertà in- 
teriore, così come l’ avea egli in mente, non fosse 
che la formola pratica per esprimere il contenuto 
dell’ Etica, i giudizio sui voleri, e che quindi 
supremo principio fosse l’idea della libertà in- 
teriore. Egli invero dice questo, ma dice pure 
altro; dice che l’idea dell’interna libertà è un’ idea 
per sè vuota, che deve ricevere îl suo contenuto 
dalle altre quattro idee, che essa come relazione 
non tra due voleri, ma tra il volere ed un giudizio 
è relazione generale indeterminata, mentre quella, 
per esempio, della Benevolenza, come relazione 
tra due voleri è particolare ed all’ intutto deter- 
minata; dice che la libertà interiore si libra su 
tutte le altre idee perchè è sopratutto... quella 
interna armonia della persona con sè stessa, la 
quale si effettua appunto per mezzo delle rela- 
‘zioni di quelle idee col volere; ed afferma che 

l’interna libertà è il generalissimo fondamental 
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presupposto di ogni morale esistenza, ecc. Ma dice 
pure, e non una volta sola, che le sue cinque idee 
pratiche sono concetti coordinati, di cui ciascuno 
originariamente, immediatamente ed indipendente- | 
mente dagli altri, determina un pregio personale 
a parte. 

Insomma qui il pensiero di Herbart vacilla fra 
due, e la critica direttagli dal Dittes regge in 
buona parte. “ Oltre all’ interna libertà debbono 
“ pure, dice il Dittes, esservi quattro altre idee, 
“ e ciascuna deve consistere in ciò che il volere 
“ armonizzi con un determinato giudizio, con un 
“ determinato criterio. Ora come dal fatto che 
“ tutto il volere si accorda con tutto il giudizio 
“ può venirne ancora una quinta idea? Ciò sa- 
“ rebbe come s’io volessi ritenere 4>x<1= 5, 
“ mentre è 14-14+-1+1=4 e solo l’addizione 
“ con l'aggiunta di un’altra unità può fare cin- 
“ que ,. L’analogia numerica è qui, secondo me, 
poco esatta; ma giacchè sì tratta di esprimersi | 
aritmeticamente, io dirò che il pensiero di Herbart 
vacilla appunto tra la moltiplicazione e l’addi- 
zione; da un canto cioè egli pensa la libertà in- 
teriore come contenuto complessivo delle altre 
quattro idee pratiche o relazioni del giudizio col 
volere, ed in questo caso non dovrebbe essere 
un’ idea, un giudizio a parte, ma tutti e quattro 
presi insieme, una generalizzazione, una formola 


‘comune loro; dall’ altro pare come se Herbart non 
È sapesse 0 potesse sottrarsi al concetto di una 
| forza elementare, che nell’individuo concreto si 
appalesa come forza, come entità, come coefficiente 
a sè, e che si ritrova negli infimi come nei su- 
periori gradi della vita dello spirito. 

Per Herbart sarebbe questa forza una relazione 
semplicemente psicologica e perciò moralmente in- 
differente. Ma quando si eleva questa relazione 
nell’ agente al concetto stesso della libertà inte- 
riore, può essa allora essere moralmente indiffe- 
rente? Il vero è che Herbart, lo voglia o non lo 
voglia, vi fa su ben assegnamento per la sua 
È Etica, e tutto il giro vizioso del suo pensiero sta 
appunto in ciò che egli, pensando la libertà inte- 
riore identica alla virtù, è, per conseguenza delle 
sue premesse, costretto pure ad ammettere la virtù 
come un molteplice, una totalità che dev’ essere 
compiutamente unificata per realizzare, senza che 
nulla vi manchi, l’interna libertà. Ma intanto 
come si fa a unificare quel molteplice ? Lo si vuol 
| sapere? Lo si unisca coll’ avere in vista il con- 
| cetto della virtù, ossia della libertà interiore, ap- 
punto perchè la virtà come totalità non può an- 
dare innanzi al suo concetto; questo è per la virtù il 
| principio dell’ unità. Ora io dico che importa che 
vogliasi dire questo concetto una relazione psi- 
cologica e moralmente indifferente, se deve ser- 
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vire così direttamente ed efficacemente ad unifi- i 
care gli sparsi e molteplici elementi etici, ed a 


costituirsi con questi elementi in un organismo 
di contenuto più ricco e più attuoso, che è la 
virtù identica alla libertà interiore ? Insomma la 
virtù come concetto è la libertà interiore; la virtù 
come risultato complessivo è pure la libertà in- 
teriore; questa si trova all'inizio ed alla fine del 
processo etico. Come concetto Herbart è tentato, 


allorchè si affisa in esso, a farne una delle cinque 


idee pratiche e proprio la prima; come risultato | 


complessivo non può fare a meno di ritenerla 


come sintesi unificatrice delle altre 4 virtù. Questo 
è lo schema del pensiero inviluppato dell’autore, — 

Badisi però, che anche quando vuol fare della 
libertà interiore una virtù a parte, egli è obbli- 


gato a trattarla in modo diverso, a darle carattere, 
contenuto ed estensione diversa dalle altre; essa, 


per es., non è mai relazione di un volere con un | 


altro volere, non ha mai un determinato conte- 


nuto come le altre, ed all’ opposto pure di queste | 
è relazione generale. Ha poi espressamente detto 


che per non aver originariamente nessun conte- 
nuto, per essere un' idea vuota per sè, è fatta per 
ricevere il contenuto delle altre 4 idee, di cui è 
per conseguenza il naturale esponente, l’ astra- 
zione massima. E dunque che altro manca ad 
essa per essere l’idea, la relazione, il principio 


# 


Miei cache 


universale dell’ Etica? Che bisogno di dividerne 
la supremazia con le altre quattro idee, che nella 
opinione e nelle stesse espressioni dell'autore sono 
chiaramente fatte dipendenti ancelle della prima ? 
Qui bisogna spiare il pensiero di Herbart nel suo 


lavorio latente (1). 
V. 


Herbart non vuole l’arbitrario nella sua Etica; 
egli è tutto intento nella sua meditazione a ban- 


(1) Per quello che riguarda l’ ondeggiare del pensiero 
di Herbart su questo punto di capitale importanza vedasi 
anche la nota prima dello scritto precedente. Il prof. For- 
nelli lumeggiando l’intuizione etica di Herbart, nel corso 
delle sue lezioni universitarie, mise bene in rilievo la posi- 
zione storica della dottrina herbartiana per cui in questa 
venivano a mescolarsi elementi disparati non bene amal- 
gamati e fasi in una sintesi organica. 

Da una parte Herbart era sotto l’inflnenza di Kant che 
aveva per la prima volta tentato con energico ardimento 
la separazione dell’intuizione etica da ogni contenuto 
empirico, anche dal fondamento religioso e dommatico 
dell’ etica tradizionale, ed aveva riposto l’unico bene nella 
volontà buona, nella volontà santa, cioè nella volontà che 
abbidisce alla legge che è immanente in lei. Ma, d’ altra 
parte, Herbart non ammetteva, come Kant, una ragione 
originaria, che, nelle sue due forme di ragion teoretica e 

pratica, valesse come legge universale, necessaria ed as- 
soluta di conoscere e di agire. Egli aveva respinto le ca- 
tegorie, cioè i principii, immanenti nella ragione, unifica- 
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dirlo dalla coscienza, tanto che si tratti dello 
arbitrio d’ un volere eteronomo posto fuori e sopra 
i singoli voleri, quanto dell’ arbitrio di questi vo- 
leri singoli. Tra questi due scogli naviga fatico- 
samente il pensier suo: li vuole evitare tutti e 
due e tenersi nel loro giusto mezzo; ma la na- 
vicella dell'ingegno suo fatalmente si avvicina e 
qualche volta è per urtare ora nell’ uno, ora nel- 


tori del molteplice contenuto dei dati della sensibilità. 
Doveva, per essere conseguente a se stesso, respingeré 
nella morale ogni principio d’ unificazione, ogni norma 
assoluta, a-priori, che regolasse l'agire umano. Come i 
concetti sono il prodotto del meccanismo psicologico, così 
le idee morali, le norme universali dell’agire sono un pro- 
dotto del tempo e dell’ esperienza accumulata dagli indi- 
vidui attraverso le successive generazioni. I principii mo- 
rali si deducono dai giudizii d’approvazione e riprovazione 
che ognuno porta sui propri voleri. La loro necessità deriva 
dal fatto che l’uomo non può non volere; e non può non for- 
mulare dei giudizi sui rapporti che la sua volontà implica. 

Le cinque idee morali di Herbart riflettono la posizione 
storica dell'ideale etico. L'umanità è passata gradata- 
mente dalle massime della passione, a quelle dell’ interesse, 
della prudenza pratica, per raggiungere finalmente 1’ evo- 
luzione in cui le massime morali si sono ricavate dai giu- 
dizi estetici. Ma ad Herbart ha fatto difetto, come ha os- 
servato con fine accorgimento il Fornelli, il vero senso 
storico, cioè l'intuizione della ragione che ha spinto l’uma- 
nità a rinnovare incessantemente il suo ideale etico, dalle 
forme più umili el involute alle più alte ed evolute. Le 
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. l'altro di quei due scogli. Così, quando vuol evi- 
tare il fine, la forza, la signoria di un altro volere, 
che non avrebbe altro titolo alla supremazia, che 


quello che si dice originario e primo, egli allora 


rasenta il pericolo di evocare un giudizio suî voleri, 


x 


una libertà interiore che è il vuoto edil nulla e 
poi diviene tutto, e che esser può appunto l’ar- 


bitrio. Quando poi all’ inverso vuol premunirsi 


cinque idee morali di Herbart sono la somma complessiva 
delle parziali vedute morali che l'umanità ed i pensatori 
hanno vissuto ed espresso in forma di vita e di teoria 
della vita. L'idea della libertà interiore si trova negli 
Stoici, in Spinosa e Kant; l’idea della perfezione in Wolff e 
Leibniz, quella della benevolenza in Hutcheson (1694-1747) 
e Adamo Smith (1723-1790). L’ idea del dritto e dell'equità 
hanno presiedato lo sviluppo della società dalle prime 
forme di associazione allo Stato moderno. 

Quello che non ha ben osservato Herbart è stato questo: 
che le idee morali non sono implicite nei giudizi primitivi 
d’approvazione e riprovazione, ma che sono il prodotto 
d’una lenta evoluzione storica, il cui contenuto è attinto 
dall'esperienza mutevole e crescente dell’ umanità, ma la 
cui forma costante, che ha reso possibile il successivo per- 
fezionamento dell'ideale etico, è dentro di noi, è appunto 
l’idea della libertà interiore. Questa non è un'idea tra le 
altre idee-tipi morali; ma è la forma, la condizione, il prin- 
cipio supremo unificatore della moralità: è quella che rende 
possibile l’ esistenza e l'attuazione delle altre idee morali. 
Essa è vuota in se stessa, è vero, e perciò attinge il suo 

contenuto dall’ esperienza: la sua realtà non è in questo 
| N. Forwetk 8 
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contro una libertà interiore, che degenerar possa 
nel proposito di seguire sempre ed in ogni caso 
il proprio individuale convincimento che esser può 
anche il fanatismo e la pazzia, allora egli si volge 
desioso verso quelle stelle polari delle altre quattro 
idee pratiche, perchè quel convincimento 0 quel 
criterio sia loro corrisponpente. È poi curioso che 
questo secondo scoglio, dal quale più si guarda 
Herbart, è quello appunto, contro cui egli corre 


o quel contennto, ch' è mutevole ed accidentale, ma con- 
siste nell'essere una relazione, una forma costante che 
deve investire tutti gli atti di volontà. 

Herbart ha compreso l’importanza e la novità deli’intui- 


zione etica kantiana che liberava la moralità da ogni fon- & 


damento empirico, nell’ istesso tempo che dava ragione di 
tutte le forme storiche dell’ ideale morale, ma le sue so- 
verchie preoccupazioni metafisiche non gli permisero di 
cogliere la vera essenza del fatto morale; e restò col- 
l'esperienza da un lato, ossia col dato oggettivo, storico, 


coll’ elemento materiale, e colla formale idea dell'interiore 3. 


libertà dall’ altro, che per lui rimase infeconda e contra- | 
dittoria, perchè ora la identifica colla virtù, secondo l’esi- 
genza profonda dell'etica formale e razionale, ora la mu- 
tila e la impoverisce fin quasi a smarrirla di vista, iden- 
tificando la virtù col risultato complessivo di tutte le 
cinque idee pratiche. Gli è che la intensa elaborazione dei | 
principii metafisici e psicologici sono stato di ostacolo a 
filosofo morale, dirigendo la sua attenzione più sui pro- 


dotti del meccanismo psichico, anzichè sulla forma e sul- 
l’immanente principio unificatore dei prodotti. M. 
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più pericolo di urtare. Quell’ opposizione della li- 
bertà interiore con le altre quattro idee pratiche, 
il presupposto che la prima senza le seconde è 


il vuoto e che da loro deve venire la pienezza 


e la realizzazione sua come virtù, il condizionare 


l'accordo del volere non con ciò che può essere 


in lui quando è ben inteso, non col suo proprio 


giudizio, ma con ciò che non è in lui, ma deve 
venirgli come fosse dal difuori, per via di queste 
quattro idee-tipi, tutto ciò è atto a fare inchinare 
l’ Etica herbartiana da un lato più che dall'altro, 
dal lato cioè degli antichi schemi ed entità ideali, 
ossia dell’ arbitrio dell’ antica metafisica. 

Tanta incertezza in un punto sì capitale del- 
l’Etica di Herbart dovea tragittarsi naturalmente 
nelle sua Pedagogia: ciò che è proprio avvenuto. 
Vi è in essa infatti l’indecisione sull'idea della 
virtù e della moralità, sulle idee pratiche, su come 
possono esistere ed operare per dirigere il volere 
e produrre il complessivo scopo educativo. Mal- 
grado tutto ciò, v'ha nel piano d’educazione, trac- 
ciato dall’ Herbart, un'idea che compensa tutto, 
l’idea cioè di educare con la libertà. Pel suo tempo 
ed anche forse per le condizioni presenti dello spi- 
rito tedesco fu quello un grande ardimento; ar- 
dimento che, come ho detto, si limitò, più che ad 
altro, alla posizione della tesi, la quale segnava 
una grande via, un principio nuovo nell’arte dif- 
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ficile della formazione umana. Perchè quella via. 
fosse seguita e quel principio fosse concepito nel- 
l'integrità sua, occorreva all'autore da un lato un 
po’ di quel senso storico che gli mancò, e con ciò 
egli l'avrebbe rotto più che non fece con le tra- 
dizioni pedagogiche e religiose del suo paese, e 
dall’ altro ancor minor riguardo alla sua metafi- 
sica. Di questa, seconda cosa egli era più capace 
della prima, In più guise egli ha infatti vulnerato 
il suo sistema e, semprechè ha voluto, ha saputo _ 
col suo potente ingegno piegarlo a conclusioni che 
in esso non erano contenute. Gli mancava adun- 
que la prima cosa, il senso storico, col quale 
avrebbe potuto modificare e correggere le sue 
idee filosofiche e pedagogiche. Egli, che ha, per 
esempio, sostenuto, non senza qualche esagera- 
zione, l'autonomia del volere contro Kant in più 
rincontri (tra gli altri vedasi Einleitung p. 41 e i 
p. 52), non s'è accorto che solo un volere, come 
ce lo presenta l'evoluzione attuale del nostro spi- 
rito, può essere degno della propria autonomia. 
Invece egli un po’ per le esigenze del suo sistema, 
ed un po’ per le reminiscenze delle miracolose en- 
tità metafisiche ha creduto degno e capace della 
autonomia un volere, che dovesse spogliarsi d'ogni 
suo agire, d'ogni grado possibile d'azione e di pas- 
sione in conflitto di un’ opposta potenza e forza, e 
spogliarsi perfino del pensiero della sua realtà per 
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restare di se nient'altro che la sua immagine. Ora è 
questo volere-immagine, quand’anche unito ad un 
giudizio, esso pure senza impulso di volere e di 
forza, che deve formare l’ autonomia del volere, 
se per diventare la vera libertà interiore, cioè pra- 
tica ed etica, giacchè in quell’astrazione è etica- 
mente indifferente, ha bisogno che riceva ed ac- 
quisti un contenuto concreto ? E perchè dunque 
non partire da questo contenuto ? Perchè questo 
contenuto, si potrà rispondere, non sarebbe allora 
la libertà interiore identica alla virtù: sarebbe il 
puro contenuto dell'esperienza; sarebbe la libertà 
volgare. Se non fosse proprio la virtù, poco im- 
porta; ciò che importa è che sia un modo per con- 
seguirla ed il modo migliore per .conseguirla da 
sè senza estranei aiuti. 

A parte le sue predilezioni metafisiche, in fondo 
v'ha in Herbart pure diffidenza della libertà umana; 
ebbe sì il felice intuito del giudizio sul volere, ma 
non l’idea dell'uomo che si giudica, dell’ agente 
che vuol trovare in se stesso la ragione ed il li- 
mite delle proprie azioni. Il pensier nostro insom- 
ma è questo: Ammessa nello stato presente del 
nostro spirito l’intuitività delle verità morali (giu- 
dizi estetici per Herbart), i motivi, i moventi ad 
agire debbono venire tanto da loro verso noi, dato 
pure che siano delle entità ideali, quanto da noi 
verso loro. Se non vi fosse, per qualunque modo 


poi si voglia ciò spiegare, l'attitudine, la virtua- È 
lità d’intenderle in noi stessi, l’immagine loro, 
l’eco dei loro dettami, sarebbe come non fossero. 
per noi: esistono, perchè noi le possiamo vedere 
ed intendere in noi, perchè troviamo in noi, rella 


nostra stessa costituzione psichica (originaria od 
acquisita, innata ed ereditaria, non importa) la 
duplicazione, per dir così, di loro stesse. Quando 
non si tratti che di filosofia pratica, questa do- 
vrebbe essere una verità comune a tutti i sistemi, 
giacchè con tutti è spiegabile e conciliabile. 

Un legittimo postulato da ricavare da tale ve- 
rità sarebbe poi questo. Ammesso che nello spi- 
rito nostro, così com'è ora, si trovino i presupposti 
di ogni moralità, fosse ciò, ripeto, per sua intima 
natura o per forza accumulata dell'eredità o per 
l’una e l’altra insieme, sarebbe compito più facile 
e più naturale del moralista muovere da questi , 
presupposti, dati certi dell’ esperienza, come ob- 
bligo più razionale dell’ educatore di fondare su 
di essi il suo piano della formazione spirituale 
umana, In corrispondenza dell’accennato postulato 
deve quindi valere la massima che si debba edu- 
care con gli ideali che sono nostri, della nostra 
ragione, e non di una ragione estranea alla no- 
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stra. Che gli ideali che sono nostri, possano es- 
sere gli ideali d’ una superiore ragione e legitti- 
mati da essa, questa è un’altra cosa ed una cosa 


che in ogni modo non può convenire ad un si- 
stema, che vuol educare con la libertà interiore, 
cioè con l'autonomia del giudizio. 


VI. 


Alla stessa conclusione si giunge, quando si 
guarda la questione da un altro aspetto, pur tanto 
conforme al geniale concepimento della pedagogia 
herbartiana. Per Herbart pedagogista si educa 
con l’istruzione, ossia con le cognizioni, che per 
lui son tutte moralizzanti, cioò capaci tutte di 
produrre o di aiutare a produrre la forza di ca- 
rattere della moralità, e con essa la virtù. La 
scuola herbartiana non riconosce altra istruzione 
che l’educante ; l’aritmetica ed il disegno, p. es. 
sono pure istruzione educante. Se si tratta ora di 
un'istruzione che deve riceversi nella scuola, e di 
questa sopratutto s'intende parlare, essa non può 
e non deve attingersi se non dalla scienza, e non 
può impartirsi che con metodo tratto dalla scienza» 


Spiegamoci meglio. 
La pura educazione domestica è libera, è la- 
sciata al beneplacito, all’arbitrio dei genitori; al- 
| meno al presente nostro modo di pensare non ri- 
pugna ancora l’idea che i genitori abbiano il di- 
ritto di formare moralmente e religiosamente l'ani- 
mo dei loro parvoli, come a loro talenta. Dato il 


di educare veramente con l’ istruzione, per loro 
si presenterà pure l'esigenza che quest'istruzione 
sia scientifica. Ora questa esigenza, che, trattan- 
dosi di educazione domestica, può essere sentita 
solo nell’ ipotesi di genitori d’ intelligenza supe- 
riore e coerente, specie ben rara, si presenta come 
obbligatoria per l'educazione di scuola che voglia 
darsi con l'istruzione. Non tragga però in inganno 
la parola scienza. Il carattere scientifico diman- 
dato per l'istruzione riguarda non il numero e 
l'ampiezza delle cognizioni, ma lo spirito secondo. 
cui sono date, per poche ed elementari che siano, 
non possono prescindere dal metodo con cui la 
mente le ha formate, che è il metodo dell’inve- 
stigazione, della ricerca libera ed indipendente. 
Un'istruzione che non formi la mente non è una 
istruzione educante; e questo volentieri ci permet-. 
terebbero gli Herbartiani; ma essi debbono ancora 
concederci che solo l'istruzione, impartita con in- 
tendimento scientifico, è quella che può formare 
la mente e la vita dell’uomo moderno. Lo spirito 
di libertà e di sincerità, che deve prevalere in ogni 
cosa oggi, non può permettere che vi siano due 
specie di cognizioni, le scientifiche e le non scien- 
tifiche. Esse debbono variare nell'estensione e non 
| nello spirito, nella ricchezza e nell'organismo del 
‘oro contenuto e non nel metodo di accostarle alle 
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menti; spirito e metodo debbono essere uno solo, 
i quello stesso con cui la mente le ha prima for- 
mate. Dire che si vuole educare con l'istruzione, 
quando per formare l’uomo si ricorre in realtà a 
presupposti che sono l'opposto della natura di 
quelle cognizioni, è la più manifesta delle contrad- 
dizioni. 
Meglio fa chi risolutamente dica che con la 


scienza non si educa, e sostenga, come si è fatto E 
appunto contro Herbart e gli herbartiani recenti, 
che almeno v'ha una parte d'istruzione che non 
può avere per ufficio l’educare. La questione se 
per mezzo della scienza si possa o no educare, è 
grave; l'esperimento non si è mai fatto e deve farsi 
ancora. Noi siamo di quelli che abbiamo fiducia 
nell’efficacia educatrice della scienza, intesa però 
come indirizzo per avviare grado a grado lo spi- 
rito alla ricerca indipendente ed alla costituzione 
della sua personale e reale autonomia (1). Se que- 
sta autonomia non è possibile iniziarla coi primi 
passi della vita e dell’ educazione giovanile, noi 
possiamo allora rassegnarci a non averla mai nel 
mondo, a non averla, intendo, nella verità e com- 
piutezza sua, che consiste nella coerenza delle 
azioni coi pensieri, della vita con la mente. Vi 


sono anche, come vi sono stati sempre, casi di 
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autonomia, ma di autonomia tutta di mente, os- 
sia di uomini arditissimi nella sfera del pensiero, 


ed incoerenti e talora contraddicentisi in quella 
dell’azione. Salvochè non si voglia soscrivere alla 
teoria di qualche filosofo italiano della rinascenza,. 
i che in ogni uomo vi siano come due uomini, 
quello del pensiero e quello dell’ azione, quello 


# della speculazione e quello della fede, fatti per 
be agire separatamente ed anche per contraddirsi 
tra loro, si deve convenire che a volerla realiz- 
zare in ogni uomo, è necessario che quest’autono? | 
mia quasi si faccia e cresca con lui, che diventi 
un indirizzo costante, un abito, un modo di vi- 
vere da doversi iniziare coi primi passi della sua — 
individuale educazione. L’ autonomia che si pro- 
duce con l’uomo adulto, è l'autonomia della mente | 
È, teoretica, è cioè una autonomia dimezzata ed in- 
coerente. x id 
Si vuole, invece, sostenere che con la scienza 
‘non si educa e non si moralizza, come con tanti 
altri sostiene lo Spencer? ed allora è pur giuoco- 
forza conchiudere che non è concepibile la com- pi 
piuta autonomia e l’accordo e la coerenza dell’uo- 
mo con sè stesso. Ma se si ammette la prima cosa 
a fine di ottenere la seconda, bisogna allora ba- 
$ dare a non intendere per scienza che la vera scien- 
za, cioè il meglio di essa, il suo spirito, l'abito 
della libera ricerca, l'abito di pensare e di agire TA 


| senza il permesso di nessuno e di nessuna cosa, 
| che non sia conforme alla ragione nostra, l’abito 
sopratutto di conformare coi pensieri le azioni 
| nostre. 


VII. 


Ora questo non è l’istruzione od il piano d’istru- 
zione educante divisato da Herbart e dai suoi 
continuatori. Essi hanno bensi il merito di aver 
messo innanzi due espressioni, libertà interiore ed 
istruzione educante che, per loro stesse, riassu- 
mono arditamente tutta questa esigenza; ma, come 
già dissi, l'arditezza è qui solo nella posizione 
della tesi, giacchè quanto allo sviluppo dei suoi 
punti decisivi, essi, ed i discepoli più del maestro, 
non sanno nella realtà prescindere dall’eterono- 
mia delle antiche entità metafisiche e dogmatiche, 
| e, più ancora, dallo stato presente della coscienza 
religiosa del popolo tedesco. Altrimenti, come si 
potrebbe spiegare che tutti gli Herbartiani si 
trovino d’accordo nel ritenere l'insegnamento 
positivo religioso e la storia sacra come materie 
fondamentali dell’ istruzione educativa, nel riem- 
pire di storia ebraica i programmi degli 8 anni 
della scuola popolare tedesca, e nel fare di essa, 
come prescrivono i Zilleriani, la materia di Kon- 
zentration per quasi ogni corso, ossia la materia 
che deve dominare tutte le altre, ed a cui tutte 


le altre debbono riferirsi come a loro principi 
e fine? È dunque con la vita dei patriarchi, con 
\ quella dei giudici e con quella dei Re d'Israele, 


che sono le materie di Konzentration del 3°, del 40 È 


ì e del 5° anno di scuola secondo Ziller, è col sa- — 
crifizio di Abramo, con la fermata del sole or- 
dinata da Giosuè e con tutti gli arbitri ed i mi- 
racoli d’ un Dio terribile e vendicativo, e con gli 
eccidii ordinati od aiutati da Iehova, con le de- 
bolezze muliebri dei patriarchi e con le lussurie 
delinquenti e corruttrici dei re, è insomma con 
tutto ciò che deve fare esercizio di libertà inte-. 
riore il giovinetto tedesco, e moralizzarsi ed ac- 
quistare la forza di carattere della moralità ? 
Ed è poi curioso che la vita di Robinson, che. 
potrebbe essere un utile indirizzo al far da sè, 
all’ aiutarsi da sè, un avviamento all’ uso della. 
libertà in generale, è assegnato dallo Ziller, ed’ 
anche dalle modificazioni del Rein, al 2° anno, 
quando cioè il bambino è meno atto a compren- 
dere l’uso ed il vantaggio della propria indipen-. 
denza, e quando egli non può ben intendere quella 
vita neppure come racconto, per le indicazioni | 
geografiche, economiche, industriali ece., da cui. 
questo racconto è accompagnato. Ma egli, lo Ziller 
lo ha collocato al 2° anno in omaggio allo svi-. 
luppo di coltura dell'umanità con quello di ogni. 
singolo uomo. La vita di Robinson corrisponde- 


n - ir 
rebbe, secondo il piano divisato da lui, al secondo 
‘stadio di questo sviluppo, come al primo corri- 
spondono le 12 mirchen del Grimm. 

In ogni modo il racconto di Robinson, in qua- 
lunque anno di scuola venga esposto, potrebbe 


considerarsi come un felice inizio al sensato uso 


della libertà, ove questo esercizio fosse continuato, 


non interrotto da altri di diverso od anche op- 


posto indirizzo, come precisamente avviene negli 
| anni successivi del programma Zilleriano. L° im- 
pulso a far da sè, potentemente impresso al fan- 
ciullo dalla viva immagine d’un uomo che sot- 
tomette e piega ai suoi bisogni la natura circo- 
| stante, dovrà a poco a poco venire rintuzzato e 
distrutto dall’ esempio d'un popolo che non va 
e non torna, non fa la guerra nè la pace, non è 
| generoso nè crudele coi suoi nemici, se non con 
gli ordini sempre incomprensibili del suo Dio. 
| Dal 2° al 3° anno si passa rapidamente dall’ in- 
domita indocilità dell’uomo di natura alla fles- 
sibilità irrazionale d’ un patriarca che è pronto a 
sacrificare l’unico suo figlio per compiacere a 
Tehova, Sono ben lungi dal voler sostenere che 
la storia ebrea sia più immorale e nefanda delle 
altre; io penso che essa sia nè più nè meno, come 
la storia degli altri popoli, un misto di bene e 
“di male, e che per tal rispetto il popolo ebreo 
non si sceveri dagli altri, e, come gli altri, esso sia 
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un prodotto spontaneo delle speciali condizioni, | 
a lui determinate dalla razza, dal clima, dalla. 
religione e dalla convivenza con gli altri popoli. 
Tale conclusione non può offendere neppure la. 
coscienza del più puro ortodosso cattolico © pro- 
testante, Il pensare che, quantunque eletto e pre- 
destinato, Dio abbia data libera carriera alla vita 
naturale di questo popolo, servendosi delle buone 
ed anche delle non buone sue qualità per ascosi 
fini provvidenziali, non deve ripugnare al con- d 
cetto che della libertà ed anche della predesti.. 
nazione hanno cattolici e protestanti ortodossi. 

Invece la stessa conclusione è del tutto tratta 
per farcene fare un’ altra assai calzante per noi, 
ed è che non c'è e non devesentirsi nessun ob- | 
bligo, anche mettendosi dal punto di vista del 
più puro ortodossismo, di credere che un popolo 
ed un’istoria, che hanno avuto un naturale co- | 
mune sviluppo con gli altri popoli e conle altre | 
istorie dell’ umanità, abbiano poi diritto ad alcuna 
preferenza nell'opera riflessa di educare e mo- 
ralizzare gli uomini, tanto meno poi nell'opera. i 


interiore; giacchè il popolo ebreo ha bensì in co-. 
mune con gli altri popoli, nell’inizio della loro 
civiltà, la tendenza e l'impulso spontaneo, irre= 
frenabile alla libertà naturale; ma come grande 
popolo storico, se ha avute speciali doti, di cui 


altre nazioni sono state sfornite, gli ha fatto poi 
difetto quella che a qualche altro grande popolo 
.. dell'umanità, il romano sopra tutti gli altri, non 
è mancata, l’uso cioè più riflesso della libertà 
ed un senso più sviluppato della personalità umana, 
la quale sorge appunto come tendenza a resistere 
ad ogni autorità che non sia di ragione. Or se 


questo senso della personalità si è andato accre- i 
scendo nel mondo, e se oggi è tanta parte del- 4 
l’esser nostro e di tutta la vita nostra moderna, 
il proporre per tipo di configurazione morale de- 
gli uomini da educare il popolo d'Israele, è come 
volere sostenere che al sentimento della perso- 
nalità si educa coll’ ubbidienza cieca, e che na- 


turale lume ed incremento della ragione è l’ in- 
tendere contro ragione. Per verità, non sono 
mancati, come forse non mancano al dì d'oggi, 
teologi e filosfi teologizzanti capaci di sostener % 
quant' ho detto; per essi naturalmente non è fatto 
il presente scritto, mentre il mio ragionamento 
deve poter essere preso in tranquilla considera- 
zione dagli herbartiani d’ ogni gradazione, che 
pongono in cima del loro sistema di etica e di 
pedagogia il giudizio sui voleri, e la generale 
cultura di questi due termini per effettuare il 
più intimo accordo tra di loro, la più elevata 
idea cioè della libertà interiore, in che appunto 
‘per loro consiste la stessa virtù. 


» 


Se poi s’ oppone alla costituzione della perso- 
nalità, contrarissimo è per analoghe ragioni questo 

tipo di educazione a quello spirito di ricerca, a 

quell’ abito di coerenza tra la mente pratica e la 

teoretica che deve esser oggi, come dicemmo, na- 

tural risultato dell’ istruzione, quando si ha la 

pretesa di voler educare con essa. Come sarà pos- 

sibile questo od anche altro più modesto risultato 
con la storia sacra, fatta materia dominante non 
solo dei tre anni sopradetti di scuola, ma anche 
di due altri successivi, le cui materie di konzen- 
tration sono pel 6° anno la storia di Cristo e pel 
7° la storia degli Apostoli? Com’ è possibile per 
cinque anni di seguito conciliare con lo spirito 
della storia sacra, che deve dominare, una sì 
grossa parte d'istruzione profana e scientifica? 
Com’ è possibile accordare tra loro queste due 
cose: il miracolo e la causalità naturale, carattere 
specifico della scienza, per elementare che sia? 
A mettere queste due cose tanto accosto l’ una 
all’ altra e, più ancora, a voler dominare e spie- 
gare luna per l’altra, la scienza per la storia 
sacra, la causalità naturale pel miracolo, non è 
egli vero che debbono urtarsi, contraddirsi, scre- 
polarsi tutte due, e tutte due cooperare poten- 


temente ad accrescere lo spirito d’ irresolutezza 
e di perenne incoerenza, tormento della coscienza 
moderna? 


Bisogna decidersi ormai, bisogna scegliere tra 
l'una e l’altra cosa. Se si educa con il dogma 


e il miracolo, la scienza rimane un soprappiù per 


lo scopo educativo; essa darà delle cognizioni più 


o meno voluminose, ma appiccicaticce ed estranee 
alla nostra interna configurazione. All’ opposto, 
se può la scienza aver la virtù di penetrarci ad- 
dentro e di assimilare all’ essere suo proprio la 
mente e la vita nostra, allora tutto quello che 


ripugna ad essa, ripugna a noi; il miracolo in- 
fatti è ciò che v’ ha di più eterogeneo al suo ed 
al nostro spirito. 

Ma questo è discorso fatto per noi, e non per 
entrare nella mente dei Tedeschi. La tenacità 
nelle patrie e religiose tradizioni, la pia ricono- 
scenza per quella gloriosa Riforma, prima benefat- 
trice della presente loro grandezza, la convinzione 
universalmente prevalsa della necessità di tener- 
sele fedeli, dovranno, non so per quant’ altro 
tempo ancora, far forza alla loro mente per con- 
siderare la storia e la loro religione come materie 
integranti di qualunque programma scolastico 
|‘ della prima gioventù; e gli herbartiani, massime 
i zilleriani presenti, sono bensì attaccati e con- 


tradetti da tante parti e per tante ragioni, ma 
N. Formenti 9 


i è + . TAR 
giammai per questa, per quanto io ne sappia, Si 
bistratta, per esempio, continuamente l’ idea zille- 
riana del'a konzentration, ma non mai per questo 
che si sia messa la storia sacra come n.ateria di 
konzentration in cinque anni, anzi in 6, giacchè 
anche all’ S° anno è assegnata, come tale, la stori» 
della riforma. La contraddizione, che è poi tanto 
evidente tra un’ etica che vuol dare alla peda- 


p gogia il rieco sostrato d’ un’ interiorità autonoma 
con l'istruzione che la produca, e tra una didat- 
tica dogmatica che deve dominare, non è stata- 
affatto rilevata. E chi la potrebbe rilevare, se i. 
contradditori sentono nello stesso modo su questo 
punto? La questione dell’ insegnamento laico i 
| Tedeschi l’ hanno fatta, tra i primi in Europa; 
però essi si sono fermati di preferenza al solo 
primo aspetto della questione, a quello cioè del- 
l’ esclusione dell’ insegnamento confassionale dalle 
pubbliche scuole. Il secondo e più grave aspetto, 
che deriva come natural conseguenza dal primo, 
e che consiste nel sapere che cosa si debba so- 
stituire all’ insegnamento confessionale, bandito. 
che sia, essi, i Tedeschi, si peritano di trattarlo 
e quindi non hanno potuto ben risolvere neppur 
la prima parte della questione. La conclusione 
che qualunque insegnamento religioso, purchè 
dogmatico, è sempre di necessità confessionale e 
che quindi, come tale, nessun insegnamento dog- 


matico può aver diritto di far parte delprogramma 
‘ d’istruzione d’ una scuola pubblica aperta a tutti, 
questa conclusione decisiva essi, generalmente 
parlando, rifuggono dal farla. Ma allora, dico io, 
a che parlare di scopo etico - educativo da rag- 
giungersi per mezzo dell’ istruzione? a che parlare 
di autocoscienza? Si dica che l’ anima, che il vo- 
lere, che il carattere è formato dalla religione e 
che l’ istruzione, la scienza non è essa che educhi, 
ma tutto al più aiuti la religione ad educare con 
intendimenti e fini religiosi. 

In noi invece la sola frase “ istruzione educante ,, 
e l’idea che si possa educare e moralizzare con la 
istruzione fa nascere per invincibile associazione 
della mente l’altra idea, che nessuna religione po- 
sitiva devba da ora innanzi far parte del pro- 
gramma d’una pubblica scuola. Tale associazione 
si viene sempre più consolidando nella mente non 
più dei pochi, ma anche dei molti per virtù di 
quel certo senso storico che è prerogativa, senza 
dubbio, della nostra razza, ma che in massima 
parte venne pure diffuso dalle condizioni della 
nostra coscienza religiosa sociale, molto diverse da 
quelle del popolo tedesco, 


IX. 


A rendere più concreta l'idea nostra, supponia- 
mo il caso di due ben pensanti: un tedesco ed un 


italiano che si mettano, ciascuno per proprio contati 
a riflettere sulla questione tanto complessa, che 
noi stiamo ora trattando. Non è difficile il pen- 
sare che entrambi per diversa via rimontino al 
più alto vertice della questione e si trovino d’ac- 
cordo nel riconoscere alcune tendenze, alcuni pre- 
supposti innegabili della coscienza moderna, e 
propri della coscienza moderna e non dell'antica; 
da questo punto però intanto il lavoro di rifles- 
sione delle due menti si differenzierà; il tedesco 
tirerà la sua mente verso la sua sincera coscienza. 
religiosa e farà, quasi a sua insaputa, un grande . 
sforzo di ragionamento per piegare quelle ten- 
denze e quei presupposti alla misura, per così dire, 
del suo spirito, ossia della tradizione religiosa del 
suo popolo. L'italiano invece con la sua mente è 
più atto a svincolarsi dalle condizioni spirituali 
passate , essendochè queste ripugnano allo stato 
attuale della sua mente; e la conclusione, a cui, 
con molta verosimiglianza, egli perverrà, sarà una 
conclusione semplicemente negativa; dirà che in 
morale non bastano i freni e le sanzioni d’ una 
volta, sentirà la ragionevolezza di non più edu- 
care col predominio e con l’opera interessata d’una 
religione positiva. Ma se gli dimandate quali freni 
e funzioni egli escogiti per l'avvenire e se per edu- 
care egli creda che solo bastino, p. es., la scienza, 
ed il patriottismo, non è improbabile allora che 


preferisca di non rispondere e di non riflettere più 
oltre. Il suo senso storico è evidentemente in ciò, 
nel presentire che col passato, così com'è, non si 
può più stare, e che un ordine d'idee e di cose 
nuove è in via di formazione. 

Ciò posto, spiccatissima tra i due nostri uomini 
sarà la differenza, non già per riguardo allo sco- 
vrire, ma circa lo spiegare il concetto di libertà. 
Noi l’abbiamo veduto di già con l'esempio d’un 
pensatore ardito, Herbart, e più ancora con quello 
dei suoi continuatori. Essi hanno avuto bensì il 
vantaggio, speculando, cominciando da dove si do- 
vea cominciare, dall’ ammettere cioè come una 
forza universale e fondamentale del nuovo mondo 
dello spirito che si forma, la libertà, intesa come 
forza razionale, come forza che si riflette e si ri- 
conosce e che, come tale, è tanto differente dalla 
libertà antica, la quale cominciava come libertà 
di natura e finiva sempre come libertà acconsen- 
tita: ma dopo abbiamo pur visto che per spiegare 
questa libertà si fanno entrare concetti estranei 
ed opposti ad essa, che l’annullano come forza di 
ragione. Senza dubbio è difficiléè, anche per chi 
abbia coscienza meno legata alla tradizione, a com- 
prendere come la libertà possa spiegarsi con la 
libertà, come essa possa bastare a sè stessa: non- 
dimeno , dalla contraddizione d’ una libertà che 
spiegar si voglia con ciò che sostanzialmente la 
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nega e la distrugge, una mente spregiudicata sa 
rebbe naturalmente risospinta verso la soluzione 
naturale del problema. Ma è appunto, noi non esi- 
tiamo a dirlo, questa mente spregiudicata, che 
manca ai discepoli di Herbart. Essi parlano di una 
virtù-fine, quando il dato spontaneo del problema 
era posto per una libertà, mezzo universale per 
la virtù; stabiliscono, esplicando, a modo loro, le 
oscurità di Herbart, come hanno fatto in due 
appositi scritti Vogt e Ziller, per supremo scopo * 
pedagogico l’etico ed il religioso carattere, mentre | 
niuno di loro ha esplicata l’idea originaria di Her- 
bart, di formare il forte carattere per mezzo della 
libertà interiore; insistono faticosamente sulla con- 
centrazione di tutti i rami d’insegnamento in una 
materia religioso-morale, affine di ottenere così 
il carattere religioso-morale, e non si avvedono 
che la loro concentrazione, già ignota all’ Her- È 
bart, farà, forse, dei buoni ortodossi protestanti, 
ma non mai dei caratteri forti nella libertà; vo- | 
gliono ridurre l'istruzione ad una disinteressata i 
RP finalità oltremondana, quando essa deve, pur edu- 
cando e migliorando gli uomini, farne degli es- 
seri per vivere sopratutto su questa terra e tra il 
bene ed il male di questo mondo. 


1 


Eppure alcuni tratti generali del Piano educa- 
tico di Herbart sono così ben decisi da resistere 
ed opporsi risolutamente alle estranee sovrappo- 
sizioni agginntevi anche dallo stesso autore. In- 
tanto, come vedemmo, dall'indeciso e doppio si- 
gnificato della virtù si desume che egli forzavai 
due concetti di virtù e di libertà interiore, allor- 
chè li voleva identificare. Ciò è dimostrato dal 
fatto che quando egli vuol dire quale delle due 
cose è la concordanza del criterio col volere, pare 
che intenda che sia l’una e l’altra indistintamente, 
e non già che sia la virtù, come mostra di credere 
il dott. Just (1) nella difesa, pregevole del resto, 
che ha fatto di Herbart contro Dittes, anzi de- 
signa quasi sempre la libertà interiore ; mentre 
poi per virtù finisce per intendere quel che più 
giustamente è, la concordanza dell’ interna volontà 
col criterio determinato dalla totalilàdelle idee morali. 
‘ Questo tratto, che è poi fondamentale, è assai 
importante per far intendere che l'ispirazione pri- 
mitiva di Herbart fu per la libertà interiore, cioè 


(1) Dott. K. Jast, Herbart und Dittes, p. 213-840, — 
Jahrbuch des Vereins fiir Wissenschafiliche pùdaogik. 1886 
Leipzig. 


per un'attività da dirigersi verso la virtù, ma che 
non è la virtù; ciò che meglio significa, allorchè 


dice che l'educatore deve aver cura di suscitare 


continuamente lo sforzo per la costante effettua- 


lità di quella relazione tra il criterio ed il volere, 


sforzo difficile a suscitare nei fanciulli, e sol pos- 
sibile quando idue termini, ciascuno per sè, ab- 
biano preso un buon avviamento. Però, credete 
forse che quando si sia fatta tanto faticosamente 
l'abitudine a questo sforzo, si sia raggiunta la virtù? . 
No per certo; si arriva soltanto all'approssimazione 
di essa, alla moralità, giacchè la virtù è un ideale; 
l'approssimazione ad esso è espressa dalla parola 
(sittlichkeit). Lo stesso concetto di approssimazione 
esprime il proponimento (Vorsatz) d’indirizzare la 
volontà secondo le cinque idee pratiche; 1’ ubbi- 
dienza a quel proponimento, anch'esso, non è la 
virtù, ma la moralità, che è la via più corta di i 
giungervi. Insomma, o sia sforzo, o sia proponi- 
mento, o sia la libertà interiore che si va fatico- 
samente realizzando, o siano idee pratiche, cui dob- 
biamo abituarci ad ubbidire, è sempre, come ve- 
desi, la libertà che è in campo: essa si esplica, si 
perfeziona e si realizza; e quindi messa su questa 
via, l'educazione, a propriamente parlare, avrebbe 
per termine immediato non l’uomo virtuoso, ma 
l'uomo riflessivamente libero. 
Anche gli altri tratti del Piano di Herbart sve- 


lano quae là lo stesso fondo del suo pensiero in 
| virtù di quel primo germe che egli vi aveva de- 

posto. Per educare a concordare, cosa tanto diffi- 

cile, il criterio col volere, in che consiste la libertà 

tutta insieme, egli dice che si debbono educare 

prima separatamente questi due termini. Il crite- 

rio quindi comincia per essere estetico, e da este- 

tico deve diventare morale non per comandi e pre- 

scrizioni, che il fanciullo non intenderebbe e che 

resterebbero estranei alla mente ed all’animo suo, 

ma con una serie d’immagini di azioni umane, su‘ 
cui e sulle di cui impressioni devesi far cadere il 

giudizio del fanciullo con l'intendimento di far 

nascere da un numero ripetuto di giudizi simili, 

| portati sui fatti e sugli esempi degli altri, non solo 

un ripiegamento sopra sè stesso, ma per ogni serie 

di giudizi una massima, una legge che insieme 

con altre massime ed altre leggi, ottenute per la 

medesima via, cospiri a trasformare il giudizio 

estetico in criterio morale. 

Non è poi dubbio che il fanciullo possegga, ben- 
chè non proprio come la disegna Herbart, la spon- 
taneità di tali giudizi, sopratutto sui fatti e sugli 
esempi estranei; e Dittes fa torto al suo ingegno 
ed alla sua lunga esperienza quando per contradire 
ad Herbart anche su questo punto, vuol confes- 
sare che non è mai riuscito a scorger nei fanciulli 
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tali giudizî (1). L'appunto invece assai forte, che a 
secondo me, può farsi, è che dopo essersi stabilito 


che tali giudizi siano spontanei e che morali di- 


ventino non per comandi e prescrizioni, le quali 


sarebbero estranee alla mente ed all’ animo del 
fanciullo, viene poi col fatto aggiunto quest’ele. 
mento estraneo, come ta Herbart, che vuole com- 
pagna, quantunque con molta riserva. l'educazione 
religiosa all'educazione morale, (Umriss $ 19 p. 515 
in Willmann) o come fa Ziller con gli altri Her-: 
bartiani che per i fatti su cui deve farsi cadere il 
giudizio estetico del fanciullo, richiedono una serie È 
di azioni costituenti l’ ideale d' una personalità, 
che sia segnatamente in relazione a tali personalità 
che la religione popolare conosce (2), in relazione 
cioè con le personalità dei patriarchi, dei giudici, 
dei re e dei profeti d'Israele, di Cristo, degli Apo- 


stoli e dei santi del nuovo testamento: tutte per- 


sonalità, che possono aver valore a formare l’uomo 
per la religione e per la chiesa e per un sistema 


educativo sociale che vi corrisponde; ma che sono 
invece non consentanee, ed anzi totalmente op- 


poste ad un genere di educazione, che ha la pre- 
tesa di andar trasformando a favore della libertà 


(1) Dittes, Aritik der Pidagogik Herbarts, quarto articolo 
contro Herbart, pubblicato nel Pedagogium, pag. 651. Lu- 
glio 1885. 

(2) Tuiskon Ziller, Allgemeine Pidagogik, $ 5, p. 31 e 24. 
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| interiore il giudizio estetico del fanciullo in cri- 
| terio morale senza il concor:o di comandi e pre- 

scrizioni estranee alla mente ed all'animo del fan- 
ciullo. 


XI. 


Continuando l'esame del Piano herbartiano, al- 
trettanto è a dirsi dell’eccitatore interesse. Il cri- 


terio morale che vuol formarsi, non si formerebbe, 
o forse non nascerebbe neppure, ove non fosse 


congiunto, sin da principio, con un vivo eccita- 
mento dell'animo, il quale è pur esso prodotto da 
quelle immagini dell'umano operare, che vengono 
sottoposte al giudizio del fanciullo. Se questo suo 
spirituale eccitamento non si scompagna dal suo 
giudizio, se lo ravviva e lo sostiene al cospetto di 
ogni azione e di ogni umano sforzo generoso, al- 
‘lora si può dire che è già formato l'interesse, che 
è l’eccitatore suo più potente. E fin qui va benis- 
simo, ed anche bene andrebbe, stando sempre, si 
intende, al punto di vista delle teorie herbartiane, 
se per ogni sorta d’interessi, tanto quelli che cor- 
rispondono alla cognizione (Erkenninis), quanto 
quelli che corrispondono alla partecipazione (Theil- 
nahme) (1) fosse conservata la propria e legittima 


(1) Per questo come per altri punti riscontrisi l'altro 
mio scritto precedente sulla Pedagogia di Herbart.e la 


sua scuola. 


sfera d'azione e d’influenza, in modo da conseguire 
col multilatere intrecciato interesse (gleichschwe- 
bende vielseitige interesse) la desiderata multila- 
teralità della persona; ma è precisamente questa 
e quello che non si potranno ottenere, a conti fatti, 
con la concentrazione in una materia etico - reli- 
giosa per quasi tutti gli otto corsi dell'insegna- 
mento popolare. La condizione appostavi dallo 
Ziller che sia non solo una materia etico-religiosa; 
ma anche storica, e l'altra che sia storica di un- 
grado di sviluppo dell’ umana civiltà corrispon- 
dente al grado di sviluppo dei fanciulli, tutto è 
ingegnosamente trovato per rendere la sua con- 
centrazione meno inaccettabile, ma non mai ca- 
pace di produrre il vero multilatere interesse e 
l'educazione multilatere della personalità. E la 
ragione principale sta in ciò che l'interesse re- 
ligioso, quando è veramente come dev’ essere, non 
è certamente, ed in ciò hanno ragione Dittes e 
gli altri oppositori, quella tranquilla cosa, quella 
tranquilla contemplazione dei nostri destini, che 
ci danno a credere Herbart e gli herbartiani re- 
centi; esso è anzi essenzialmente attivo ed operoso; 
e quanto più è desto e sincero, tanto più ha na- 
tura diffusa, invadente ed unilatere; e quand’ an- 
che fosse contemplativo, o si può in vero renderlo 
tale (nella sola forma e non nell’ essenza che è 


sempre attiva) così come hanno fatto alcune re- 


esso è sempre per se stesso assorbente (1). 
Ora come mai ciò che ha, per sua natura, la più 


(1) Quest’osservazione del prof. Fornelli sull'essenza del 
fenomeno religioso è stata confermata posteriormente 
dalle indagini d’insigni psicologi sull’origine delle reli- 
gioni e sulla religiosità dei fondatori delle religioni su- 
periori. Dal punto di vista psicologico, la religione corri 
sponde al bisogno, sempre più profondo ed accentuato, 
della duplice liberazione dello spirito, dalla servitù del 
peccato cioò e da quella della natura. E questa libera- 
zione è operata dallo spirito, nella sintesi dei suoi atteg- 
giamenti, unificato sotto la forma dinamica e pratica del 
dover essere, non sotto quella dell’essere. La fase culmi- 
nante ed eccezionale del mistico che possiede Dio ed è 
posseduto da Nio, e che è più contemplativo che attivo, 
perchè abbandona l’anima sua al Principio supremo della 
vita, lasciandosi vivere da esso (vivo, jam non ego: vivit 
vero in me Christus) è una forma finale e statica in cui 
la religiosità è come annullata e superata nell’inerzia quie- 
tistica dello spirito, ma non è la forma essenziale, tipica, 
universale, normale della religiosità, com’è vissuta non 
dai mistici solitarii, ma dai fondatori di religione e dalle 
collettività religiose. La vita religiosa non è contempla- 
tiva, ma attiva, e differisce dalla vita etica, non per la 
forma, dinamica in ambedue, ma pel contenuto, unificato 
nello spirito religioso, mediante il vincolo della devozione 
verso una superiore realtà trascendente, che deve sanare 
le scissure, le lacune, le imperfezioni della personalità 
morale, assorbendola in sè ed allargandola oltre i suoi 
confini naturali. M. 


MET ua 


decisa tendenza all’ esclusivismo, ed all’unilatere, | 
che non vive e non si mantiene che per l’ invin- 
cibile avversione a tutto ciò che non è se stesso, : 
come mai dunque, così essendo, deve esso pro- 
durre l’ opposto ed il multilatere, e costituirsi 
centro vivificatore di tutti gli altri interessi e for- 
mare col concorso loro la multilatere personalità? 
Se vogliamo ammettere che l' interesse religioso 
possa ancora oggi animare e sostenere gli altri 


due interessi della partecipazione, l'interesse sim- 


patetico e l’ interesse sociale, dobbiamo pure ag= — 
giungere, che esso, non potendo essere, come È 
prima, il centro motore unico, nè il centro di | 
quella massa di rapporti benevoli e civili degli | 
individui tra di loro, nè di quella maggiore e 
giuridica tra le persone socialmente accomodate, 
è egli poi inammissibile che un' educazione vi | 
sia, la quale perturbi la ragione distributiva di 
questi tre interessi, e fittiziamente li coltivi e lî 
collochi in una maniera tanto diversa da come 
si vanno ordinando nel presente indirizzo che 
hanno preso le umane società. 

Se è così per gli interessi di partecipazione, 
che sarà per quelli della cognizione, dell'interesse 
empirico , e specialmente di quello speculativo ? 
Con essi debbono esser fatti i primi passi nella 
scienza; nè la sincerità scientifica e nè la dignità 
dell’ umana coscienza, ripeto anche qui, possono 1 


TDI Li A e 


. : Pe de) 
continuare a permetterci scientemente che vi sia 
una scienza, la quale si sforzi a vivere subordi- 
nata alla religione, ed un’ altra. la quale se ne 
dichiari indipendente ed opposta nel suo spirito; 
che vi sia un sapere di cui facciamo il pane or- 
dinario di tutti i giorni, ed un altro che ci serva 
di nutrimento di lusso pei giorni di festa della 
intelligenza. 

Se è fatalità che esista, almeno in alcune epoche 
come la nostra, questa doppia coscienza, noi, per 
certo, non possiamo proporcela per sistema, e per 
sistema d’ educazione delle nuove generazioni. Se 
siamo in contraddizione con noi stessi, sarebbe 
colpa nostra il trasmettere ai nostri figli tale triste 
eredità. La pretesa dei zilleriani di concentrare 
gli interessi della cognizione nell’ interesse reli- 
gioso, a volerla mantenere nella pratica, o non 
susciterebbe mai nell’ educando nessun vero alito 
di spirito scientifico, e quindi sarebbe annullata 
Y altra esigenza di educare per la libertà interiore, 
ovvero lo spirito scientifico si andrebbe suscitando 
a poco a poco, ma & danno progressivo del sen- 
timento religioso eccitatore, cui obbligherebbe a 
vivere della vita dell'artificio e dell’ipocrisia, 
cosa prevista e temuta da Herbart. 


In tutto ciò v’ ha, secondo me, una specie di 


smarrimento. Si volea formare il criterio, si volea 
far matura l'intelligenza per mezzo dell’ istru- 


via facendo, si è come perduta di vista questa 


meta per non occuparsi che della formazione del- . 


l'interesse e della virtù per mezzo di questo, 


Il primo passo in questa via smarrita fu dato 
da Herbart, allorchè invece di attendere ad edu- 
care il criterio, attese a moralizzarlo, invece di 


dirigerlo, fortificandolo e maturandolo, verso la 
libertà, che era dove si volea andare, lo diresse 
per iscambio non opportuno verso la moralità. q 
Gli altri passi li hanno fatti i suoi continuatori; é 
la formazione del criterio è diventata per loro 
la formazione dell’ interesse, e quella di tutti gli | 
interessi la formazione dell’ interesse etico-reli- ì 


n 


gioso; la libertà interiore si è convertita in virtù — 
etico-religiosa e l’educare in moralizzare per la 
religione. 


XII. 


Così si spiega come alcune materie che in un | 
piano d'istruzione trovano la loro conveniente 
collocazione come educanti, sono poi fuori di 
posto, come moralizzanti. L'imparare a leggere — 
ed a scrivere, l’ imparare la matematica, le lingue | 
antiche e moderne, che possono giustificare con | 
tanti titoli valevoli la loro efficacia educatrice 


sull’ intelligenza e sul senso pratico, non ne avreb-. 


bero nessuno per prendere parte conveniente alla 
formazione del carattere etico-religioso; appunto 
grave che non solo i non herbartiani, ma gli 
herbartiani moderati vanno ora facendo agli her - 
bartiani esagerati. Un volgare pedagogo (con questo 
e con altri epiteti anche più ingiuriosi i seguaci 
della pedagogia scientifica trattano generalmente 
i loro oppositori) potrebbe ben dir così: “ Quando 
noi apprendiamo il leggere e lo scrivere ai bam- 
bini, ed il latino e la matematica ai giovinetti e 
per 8 anni ne facciamo oggetto delle nostre cure, 
ci saremo noi forse occupati della moralità di 
essi? Un giovine uomo non sarà mica divenuto 
di costumi più buoni e nobili solo perchè egli 
abbia imparato a leggere una lettera od a scri- 
vere una quitanza, nello stesso modo che non 
nobilita e purifica la semplice cognizione d’una 
lingua straniera antica e moderna. La matema- 
tica ci addestra a pensare, ci esercita a nume- 
rare, a contare, a misurare; ci impara a rilevare 
l’ estensione dei nostri fondi, allarga il nostro 
naturale comprendimento, aguzza l’ intelligenza, 
ma non ci fa certamente più virtuosi. L’intelli- 
genza, pel suo illimitato valore, ha diritto ad una 
esistenza e ad una coltura a sè in quantochè an- 
che la filosofia teoretica ha giustamente preteso 
e conseguito una collocazione indipendente dalla 


morale ,. 
N. ForxseLLI. 10 
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Difficilmente si possono , soggiunge opportu- 3 Ù 
namente dopo il Fròhlich (1), mettere da parte 
tali appunti della così detta pedagogica diaspora, 


altro ingiurioso titolo regalato ai non herbartiani, 
tanto più che lo stesso Herbart, per tutto il tempo 
che s'ispirò alle miti dottrine di Niemeyer, mo- 
strava di accettare il principio di questo mode- 
ratissimo uomo, che cioè la virtà è bensì # più 
elevato fine, ma non V unico dell’ educazione. Se 
! non che io non sono poi in tutto dell’ avviso del 
Fròhlich quando rimprovera all’ Herbart che non 
si sia mantenuto nel suo scritto , l’ Umriss, fe- 
dele a questo principio così come nello scritto 
anteriore del 1806, la pedagogia generale. Come 
sanno ora i nostri lettori, tanto nell’ uno quanto 
nell’ altro suo critto, l’autore ondeggia tra le 
due fondamentali determinazioni dell’ educare e 
del moralizzare, del formare il carattere per la 
libertà e per la vita, e del formarlo per la mo- 
ralità. Le antinomie, frutto naturale di questa 
doppia corrente del pensiero herbartiano, sono 
state rilevate con assai insistente compiacenza 
dal Dittes, da cui si sarebbe desiderata una cri- 
tica più obbiettiva, come egli stesso avea promesso 
prima. Egli rileva che mentre Herbart dice di 
voler diretta verso la moralità tanto l’istruzione 


(1) Fròhlich, op. cit. 


col multilatere interesse, quanto l’educazione colla 
produzione del carattere forte nella moralità, apre 
poi egli stesso le porte all’ Eudemonismo, che 
vuol bandito, quando appunto afferma che la 
istruzione e l'educazione debbono procurare che 
i beni ed i disagi dei diversi stati e posizioni so- 
ciali siano compresi conformente alla realtà (Um- 
riss $ 41, p. 524) e quando sostiene che i beni 
ed i mali debbono essere conosciuti dallo scolaro 
secondo la propria esperienza ($ 167, p. 587); 
ovvero quando ci dice che lo stato ha bisogno 
di soldati, contadini, artigiani, impiegati e deve 
fare assegnamento sui loro servigi ($ 331, p. 662); 
che il conteggio è da insegnarsi in parte per la 
maggiore chiarezza dei più comuni concetti di 
esperienza ed in parte per gli indispensabili usi 
della vita economica ($ 223, p. 607); e che le 
lingue antiche sono utili come preparazione agli 
studi di Facoltà e di Dottorato, a quelli di Teo- 
logia sopratutto, ed in parte a quelli di Giurispru- 
denza e di Medicina, mentre per loro stessi non 
hanno verun valore educativo. 


XIII 


Il dott. Just (1), il quale sulle traccie degli 
studi di Ziller e di Vogt si dà a credere che per 


(1) Jahrbuch des Vereins fiir Wissenschafiliche Pàdagogik. 
886, Herbart und Dittes, p. 214. 


supremo scopo educativo Herbart intendesse, senza SR 
nessun dubbio, il morale e virtuoso carattere, uno 
scopo cioè etico-religioso, risponde al Dittes che 
l'unicità di tale scopo non toglie che possa e 
debba essere realizzato nella società e nella vita 
in modi e forme diverse; l’ essenziale per rispetto 
all’ istruzione educante è che i diversi scopi, cui 
debbono intendere i vari rami d'insegnamento, 
siano attratti e subordinati del tutto allo scopo 
morale-religioso. Ciò è ben detto contro Dittes, 
che in questo caso rileva i particolari insignificanti 
della dottrina di Herbart, e non il suo spirito gene- 
rale, ma non a pro’ della verità della tesi. Nè lo 
scopo educativo stabilito da Herbart è solamente 
e decisamente uno scopo etico-religioso, nè poi 
occorre che per essere educativo lo scopo della 
istruzione sia pure morale e religioso. 

Prima di tutto lo scopo morale non è lo scopo 
religioso, e dall'uno: e dall'altro deve tenersi 
distinto, come cosa a sè ed operosità a sè, lo 
scopo educativo. Le tre cose possono pur asso- 
ciarsi, come per tanto tempo è stato; possono 
pure forzarsi a stare insieme, quando più non 
vogliono stare; possono ancora credersi l'una 
coordinata all’ altra, l'una sussidio e condizione 
dell’ altra, ma non si neghi più, oggi, per ca- | 
rità, la loro distinzione, come attività indipen- v 
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denti (1). La loro distinzione è utile, oltrechè vera. 
Così, per es., se è stabilito che le lingue straniere, 
antiche e moderne, che la matematica, che le scien- 
ze naturali siano utili per la vita e per le esi- 


(1) Questo punto mi pare d’una grande importanza, ed 
è bene richiamare l’attenzione dei lettori sulla distinzione 
specifica di queste tre attività dello spirito, che qui si 
trova accennata rapidamente come un risultato degli studi 
moderni sul problema educativo, ma su cui il prof. For- 
nelli ha molto insistito dalla cattedra e nell'altro suo li- 
bro “ Educazione moderna ,. Non poca confusione è de- 
rivata nello studio della pedagogia e dei suoi problemi 
specifici, 1’ avervi mescolato persistentemente elementi 
estranei che ne configuravano diversamente il contenuto, 
rendendolo tributario di altre discipline, da cui poi non 
si riesciva a distinguerlo più. Molti hanno criticato e re- 
spinto il sistema herbatiano, appunto perchè nell'elegante 
architettonica e simmetria delle diverse scienze su cui 
poggia la pedagogia non hanno visto un aspetto indipen- 
dente su cui questa potesse contare. Esagerando lo spi- 
rito della dottrina herbartiana, per cui la pedagogia si 
muove tra due colonne solidissime, l’etica e la psicologia, 
non si vede davvero come si possa riuscire ad un'elabo- 
razione scientifica del concetto dell'educazione. Ma se si 
oltrepassa la posizione herbartiana, non per spingerla alle 
ultime conseguenze e quindi all’assurdità, ma per enu- 
clearne il fondo di verità, il germe vivo dell’ intuizione 
del maestro, si riuscirà, come ha mostrato il Fornelli, ad 
una specifica distinzione dell’attività pedagogica, interfe- 

‘ rente e connessa con la morale e la religiosa, ma non 

confondibile con esse. M. 


Spor 


genze ed i bisogni dei vari stat. sociali, che cosa 
toglie che questa loro utilità pratica coincida con 
la formazione più appropriata della mente e con 
l’ educazione dello spirito in generale, e che que- 
st educazione spirituale si trovi poi, come pro- 
prio è, sulla via più dritta per giungere alla mo- 
ralità e, per mezzo della moralità, ad una mag- 
giore idealità religiosa ? 

Ma questo che noi diciamo, è cosa ben diffe 
rente dall’insegnare queste materie nello spirito 
e per servigio assolato dello scopo etico-religioso, i 
così come a nome dei soci della Lega vorrebbe 
il dott. Just. Mettere dello spirito etico-religioso , 
in materie che ne hanno uno loro proprio e tanto 
diverso, incominciare con ciò con cui si deve in- 
vece finire, mettere per intendimento e precon- 
cetto altrui ciò che è tanto meglio il risultato 
dell’ intendimento che si forma, far dire alle cose 
ed intendere delle cose ciò che per sè stesse nè 
dicono e nè intendere si può, è tutto ciò una 
doppia violenza sì alle cose da apprendere, come 
alla mente che deve apprenderle. 

Il dato primitivo di Herbart è, ricordiamolo, 
la formazione del criterio, necessario pel giudizio 
sui voleri, per l’ esercizio cioò della libertà inte- 
riore. L'istruzione è educante se riesce a questo 
risultato. Si vuole 1’ educatore per tal fine servire 
dell’ intuitività dei giudizi del bambino ? la vuole 


“ 


io. 
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egli prestamente esercitare sul vasto teatro della 
vita per cominciare a ricavarne utili esperienze 
e norme pratiche per l’ avvenire del fanciullo ? 
vuole egli al cospetto delle azioni umane susci- 
tare l'interesse suo sincero per esse, ed in gens- 
rale l’ interesse per ogni cosa che egli vede od 
apprende ? si vuol egli poi servire dell'interesse 
come della leva motrice non solo per vedere ed 
apprendere, per formare cioè ileriterio ma, anche 
per indirizzare, educare e fortificare il volere, che 
è il secondo termine che unito al criterio costi- 
tuisce la libertà interiore? Ed allora egli ha in 
tutto ciò un vasto campo d'azione, nel quale lo 
interesse morale e religioso rappresentar deve non 
tutte le parti, ma quella sola che gli spetta. E 
quand’ anche la libertà interiore si voglia iden- 
tificare con la virtù, è fuori e contro tutti gli 
altri dati della tesi che Herbart la volesse ridurre 
alla sola virtù morale e religiosa. Per virtù evi- 
dentemente non potea egli intendere che la fa- 
coltà, l’ attitudine da acquistarsi a ben fare in 
tutto, la virtualità alla cultura universale. 

A questa interpetrazione, che si fonda non 
sulle parole fuggevoli, non su questo o quel par- 
ticolare inesatto, ma sullo spirito generale della 
dottrina pedagogica di Herbart, più che tutti gli 
herbartiani presenti, è assai più vicino Dittes, 
allorchè dice che “ nel fanciullo deve attendersi a 
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stabilire un pratico criterio del mondo ed un vo- 
lere ed un operare corrispondente a questo crite- 
ré0 » (1). Il Just vuol dire che la somiglianza in 
ciò del piano di Dittes con quello di Herbart è 
solo dal lato formale, mentre il contenuto del con- 
cetto è totalmente differente. No, il contenuto è lo 
stesso, allorchè tanto Dittes quanto gli herbartiani 
vogliono intendere Herbart nello spirito e non 
nella lettera. Assai più significante è anche quanto 
Dittes aggiunge poco appresso. “Il pratico ceri- _ 
terio del mondo, egli dice, il regolo dell'intera 
vita morale, non si può portare al suo compi- 
mento in pochi anni, nè durante tutto il periodo 
dell’ educazione giovanile, per la semplice ragione 
che la morale maturità può acquistarsi solo con 
l’espandimento di tutte le umane forze e con la 
libera attività nelle diverse sfere dell’ operosità 
umana , (2). 

La cosa da ottenersi è dunque la maturità del 
criterio: è questo il punto essenziale. Quando que- 
sto punto non si è perduto di vista, è facile, è na- 


(1) Dittes, Schule der Pidagogik p.387 nel Jahrbuch del 
1886 citato dal Just nello scritto menzionato. 

(2) Se lo diciamo, dobbiamo, spero, essere creduti; que- 
sta vista fondamentale di Dittes è in parte conforme a 
quella da noi esposta nell’ Educazione moderna, mentre 
scrivendo questo libro, ignoravamo tal modo di pensare 
del chiaro pedagogista tedesco. 


turale allora di coordinare e indirizzare ad esso 
tutte le materie d’ insegnamento, perchè ognuna 
di esse trovi la sua giusta collocazione , la sua 


| parte appropriata a disimpegnare. Ma se dicendo 


° di mettervi a formare il criterio, voi invece di 
educarlo, lo moralizzate; se invece di attendere 
alla multilateralità dei fini educativi, corrispon- 
dente alla complessità e multilateralità delle fa- 
coltà od attitudini dello spirito, voi sostituite, 
per mal intesa ragione di unità, a questa multi- 
lateralità di fini coordinati un fine solo che li 
assorba e li sopprima tutti; se invece di tener 
gli interessi diretti verso i loro corrispondenti fini, 
li indirizzate tutti verso quel preconcetto fine solo, 
e se in ultimo tutta l’ opera dell’ educatore met- 
tete in questo fine solo ed in questo solo inte- 
resse, allora avverrà quel che precisamente è 
avvenuto agli herbartiani, di perdere cioè, via 
facendo, di vista la vera meta da raggiungere, 
e di credere, dopo aver fatta quella riduzione ad 
un’ artificiosa unità, che lavorando per quel fine 
e per quell’interesse unico, si lavori per tutti i 
fini e per tutti gli interessi dell’ educazione. 


DEV, 


Credo che all’ intelligente lettore non sia sfug- 
gito il procedimento della nostra critica. Noi ci 


RA Si 
siamo prima occupati della formola pedagogica 
herbartiana nella sua generalità, e dopo dei suoi 


essenziali elementi: il eriterio ed il volere, Ab- 


biamo veduto che nella formazione del criterio 


è avvenuto uno smarrimento, un deviamento si- 


gnificante, il cui primo od i primi passi furono 


fatti da Herbart stesso, e gli altri dai suoi con- 


tinuatori. Per quanto ora riguarda il volere ciò 
che ci occuperà non sarà tanto la stessa devia- 
zione, or ora notata a proposito del criterio, quanto 
una fondamentale incompiutezza nel modo di | 
concepire il volere, e, per mezzo del volere, la 
libertà interiore. Per rispetto al primo difetto dirò 
anzi che esso è assai meno grave e per certo meno 
appariscente, quando si tratta del volere. Il par- 
lare di educazione morale e religiosa, di carattere 
e di scopo etico-religioso, allorchè si è sul tema 
dell’ educazione della volontà, si presenta come 
cosa naturale od assai conforme alla maniera più 


comune d'intendere tale educazione; e se noi vi 
abbiamo fatto obbiezione, il motivo per questa 
ci è dato dall essenza stessa del disegno di Her- 
bart così come era uscito di primo getto dalla 
sua mente. 

L’ essenza originaria di questo disegno è, come 
sappiamo, la libertà interiore, l’ educare ed il for- 
mare quindi il carattere secondo essa; ora se 
questo è in principio ciò che ci pareva che si vo- 
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lesse trovare, il parlare, come five raggiunto, di 
carattere morale-religioso, di fortezza di carat- 
tere per mezzo della moralità e della religione, 
è come voler trovare nella conseguenza ciò che 
pon era nelle premesse: ci si era fatto intendere 
che il totale scopo educativo era la libertà inte- 
riore e che si voleano separatamente realizzare 
i due termini, che la componevano, per poi rea- 
lizzare essa come tutto ; alla resa dei conti ciò 
che si trova non è più la libertà interiore, ma 
la virtù etica-religiosa; ed il carattere forte nella 
moralità non è il carattere forte nella libertà, ma 
il carattere forte nella dipendenza dalla religione. 

Ma di ciò noi abbiamo toccato più volte e sotto 
diversi rispetti; ci è ora a cuore l’altro accen- 
nato difetto dell’incompleto concepimento del 
volere e della libertà interiore. 

Giova anzitutto aver presente la teoria dello 
interesse secondo Herbart; io la ricordo serven- 
domi delle stesse parole adoperate nell’esposizione 
delle dottrine pedagogiche di questa scuola. “ La 
istruzione elabora e prepara le masse di pensieri 
in servizio della moralità, e può dirsi che essa 
allora assolve bene il suo compito, quando riesce 
a muovere non una o più, ma tutte le masse di 
pensieri nella direzione unica delle scopo morale. 
Necessario mezzo di questa universale coltura è 
l’interesse, che perciò è multilatere, come mul- 


tilatere è la nostra personalità nella multilate- 
ralità delle sue acquisite ed acquisibili masse di 
pensieri. A questo punto si riattacca il lavoro 
proprio dell’ educazione immediata (Zucht). Le 
masse di pensieri, a lasciarle fare da sè, avreb- 
bero gran tendenza a porsi in istato d’ indiffe- 
renza; quindi l'educazione immediata da una parte 
non può e non deve fare grande assegnamento, 
per la formazione del carattere, sulle pure im- 
pressioni sensibili senza riguardo alle masse di. 
pensieri, giacchè quelle sono fugaci e cessano col 
cessare delle cause che le hanno prodotte, dul- 
l’altro essa ha da temere che col cessare delle 
sensazioni quelle masse di pensieri non si met- 
tano in istato d' indifferenza. Ciò non può, non 
deve volere l’ educazione, se ha da formare il 
carattere ed il carattere forte per la moralità, 
È perciò bisogno che tali masse di pensieri 
ricevano una giunta, dice Herbart, nel suo lin- 
guaggio talora scultorio. Questa giunta, questo 
prolungamento è appunto l’ interesse, che per tal 
modo diventa come la trajettoria, per dir così, 
tra l'istruzione e l’ educazione, tra le masse mul- 
tilateri del pensiero e la formazione unitaria del 
carattere ,. 

Da ciò si rileva l’importanza che deve aver 
acquistata per necessità la teoria dell’ interesse 
nella pedagogia herbartiana. Questo fa tutto, pre- 


f: para e compie tutto. Mancando esso, ogni cosa 
manca. Il proprio dell’ educazione immediata, per 
rispetto all’ interesse, è che esso, che era stato 
mezzo della cognizione, diventa ora mezzo per 
l’azione, che quel che prima era una tensione, 
uno sforzo per l’ attività del pensiero, si commuta 
dopo in un abito razionale d’ uno stabile volere. 
“ La formazione del carattere, dice Ziller, è stata 
sufficientemente preparata se a tutto l’ ambito 
della cerchia dei pensieri, da cui deve emergere 
il carattere, si è esteso l’interesse.....; l’ inte- 
resse è la radice del volere prima e poi anche 
del non volere, inquantochè realmente non si 
voglia quello a cui si oppone l'interesse. L’ in- 
teresse è perciò il principio del carattere. Se si 
è presa giusta cura dell’ uno, si è pure ben la- 
vorato in servizio della formazione dell’ altro ,. 

Come vedesi, son troppe cose che fa l’ inte- 
resse; esso è motivo e risultato dell’ istruzione ed 
in pari tempo indispensabile impulso all’ azione; 
è multilatere nel sapere ed ha forza unitaria con- 
centrativa nell’ operare; converte il sapere nel 
volere e poi il volere nell’ agire pel bene; esso è 
anzi quasi la stessa virtù, perchè non solo è la 
radice del volere, ma il principio del carattere. 

La teoria dell'interesse è in verità una delle 
più seducenti della psicologia pedagogica di Her- 
bart, ma è pure, o come almeno è a me sem- 
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brata, una delle più irreducibili ad un concetto 


chiaro e determinato. 


XV. 


Io ore faccio questa doppia dimanda. Senza | 
interesse non si potrebbe istruire ? Senza inte- 
resse non si potrebbe educare? Un herbartiano 
convinto dovrebbe rispondere negativamente a 
tutte due le domande, per la ragione che non 
essendovi null’ altro di originario in noi che le 
semplici rappresentazioni, l’ istruzione prima e la 
educazione dopo, non possono fare assegnamento 
che su di esse soltanto, non possono seguire altra 
via che quella stessa che noi, aprendo gli occhi 
al mondo, abbiamo seguit. per avere le prime | 
cognizioni, quella cioè di prender parte ed inte- | 
resse a tutto quello che ci circonda. Così ha co- ) 
minciato l’infante nei primi suoi anni, così deve — 
proseguire negli anni posteriori, se intervengono, 
l’ istruzione e l’ educazione, le quali in quest’ ipo- 


tesì non fanno altro che dilargare, correggere, 
ordinare e coordinare e dirigere verso il fine edu- — 
cativo le masse di rappresentazioni formatesi nei 
discenti per via dell’ esperienza e del contatto. È 

Herbart, giova anche qui notarlo, cade, egli | 
pure, nel solito presupposto delle teorie pedago- | 
giche prevalenti, di credere cioè come fosse 0 


ie 
| potesse credersi sola opera di natura, o secondo 
le sole leggi di natura, !’ istruire e l’ educare con 
determinatezza e consapevolezza di fini, quando 
invece queste due attività si chiariscono sopra- 
tutto come risultato il più complesso ed il più 
riflesso del lungo corso della civiltà. Ma l’ Her- 
bart vi cade per altra via, od almeno non per 
la solita via del naturalismo di Rousseau. Egli 
anzi, non ammettendo la preesistanza o la for- 
mazione di nessuna speciale facoltà, è costretto 
a far disimpegnare tutte le parti in Psicologia 
alle rappresentazioni, ed in Etica e Pedagogia 
alle rappresentazioni combinate con l’ interesse. 
Ed è ben per questo che noi dicevamo che un 
herbartiano puro non può ammettere si possa 
istruire ed educare senza interesse. 

Per quanto riguarda infatti la formazione del 
volere, essa non può avvenire che nella maniera 
e nella misura come si è riuscito ad eccitare lo 
interesse. Si tratta, per es., di stabilire come deve 
essere disposta una materia od anche un oggetto 
singolo d’ insegnamento pel fine di educare il vo- 
lere? E vi si risponde che la disposizione a farsi 
è quella di ben designate unità metodiche, come 
formanti altrettante mete da raggiungere volta 
per volta, e come perciò capaci di suscitare e 
tener desto l'interesse. In tal modo gli herbar- 
tiani possono rispondere, e nun già col dire, come 


fanno, che la disposizione in metodiche unità, come È 
mete da raggiungere, è la forma tratta dalla na- 7 
tura del volere, perchè per essi il volere non ha nè do 
natura, nè forma, ed è soltanto per avere certi 3 
speciali caratteri che alcune masse di rappresen- 
tazioni, a preferenza delle altre, costituire possono 
il volere. Tra questi caratteri l’ essenzialissimo è 
l’ interesse; e quindi il raggruppare le masse di 
pensieri verso ed attorno ad una meta od unità 
metodica designata è la forma più indicata per 
suscitare l'interesse, che per tal modo non solo 
è la radice del volere, ma si confonde e s’ im- | 
medesima con lo stesso volere. Di tutti e due in- i; 
fatti si possono predicare le stesse caratteristiche, 
È proprio del volere per es., di annettere alla 


cosa, verso cui si tende, un certo valore e di 
sentire, per ragione di questo, un sentimento di 
gioia e di soddisfazione, se può occuparsi con 
l'oggetto ambito ; orbene dell’ interesse si può pre- 
dicare la stessa cosa. È proprio anche del volere 
il tendere, dopo una meta raggiunta, verso un'al- | 
tra meta da raggiungersi; e lo stesso appunto 
è da dirsi dell'interesse. È proprio pure del vo- — 
lere l’ espandersi dal di dentro al di fuori, dal — 
dominare nella coscienza al dominare gli oggetti | 
che eccitano il nostro spirito, il nostro sentimento; 
e questo forse non è pure dell’ interesse ? 

È tanta vera poi questa immedesimazione del — 


ai 
volere coll’ interesse per ragione intima del si- 
stema, che Herbart avendola notata, si è sforzato 
di menomarla con qualche distinzione. Eccone 
una: “L'interesse, egli dice, è tra il volere e lo 
appetito, tra il volere, che è un maturo giudizio 
di scelta su di un oggetto di cui si può disporre, 
e tra l'appetito comune coi bruti, che è il ten- 
dere verso qualche cosa di futuro ,. È qui chiaro 
che il volere come maturo giudizio di scelta è il 
volere morale; è il volere fatto e non quello che 
si va facendo; è il volere-idea, il volere-massima, 
un volere-proposito ispirato e sostenuto dalle cinque 
idee morali, e non il volere che ha bisogno di 
esser educato per spogliarsi mano a mano delle 
sue determinazioni e per giungere allo schema 
d'un volere astratto. Insomma volendo gli her- 
bartiani parlare il linguaggio del loro sistema, 
debbono dire che per formare quel che comune- 
mente si dice volere, non vi sono a principio che 
masse di rappresentazioni suscitate, raggruppate 
e rese attive dall’ interesse, e che perciò l’ inte- 
resse è alla base, ed il volere all’apice del lavoro 
di formazione. 


XVI. 


Lasciando ora da parte la grossa questione della 
entità e della costituzione originaria del volere, 


e mantenendoci nel campo delle idee di Herbart, 
N. ForxelLI u 
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possiamo ritenere che alcuni elementi della for- 
mazione del volere sono stati o appena toccati, ì 
o messi quasi da paste; mentre quelli che riguar- 
dano l’ interesse, pur essenziali come sono, hanno - 
naturalmente preso il sopravento per la quasi sop- 
pressione degli altri. Due di essi, per es., non sì 
debbono mai trascurare trattandosi dell’educazione 
del volere per la libertà, l'elezione, cioè, e la limi- 
tazione, il secondo elemento ancora più importante 
del primo, perchè lo suppone e lo comprende. 
Non mi si dica che all’ uno ed all’altro ele- 
mento non si è mancato di far conveniente posto 
nel sistema herbartiano; del primo, per esempio, 
Herbart ne ha fatto un momento del volere fatto, 
del volere morale, ma non un elemento neces- 
sario anche alla sua successiva formazione, come 
ha fatto dell'interesse. E neppure è a dirsi che 
se l'elezione non si rinviene come elemento im- 
portante della formazione, è perchè non trovava 
posto nel sistema. Quando ha voluto, Herbart ha 
saputo col meccanismo delle sue rappresentazioni 
spiegare tutti i fatti e prodotti dello spirito ; ed 
ha quindi avuto torto & credere questo elemento 
pedagogicamente poco importante; tanto più che, 
senza quasi avvedersene, è stato poi come co- 
stretto ad ingrandire il momento dell’ interesse 
fino a farne l'agente unico ed universale. Ed è 
così che si è allontanato dall’ esperienza. 
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Con qualunque teoria filosofica spiegar si vo- 
| glia il volere, ed ammesso pure, nell’ estrema 
ipotesi del determinismo, che i momenti della 
| decisione e dell’ elezione siano una pura illusione 
nostra, io penso che è impossibile poter prescin- 
dere da essi, quando si tratta di educazione. Noi 
non saremo gli autori secondo quell’ ipotesi delle 
proprie decisioni ed elezioni, ma potremo servirei 
di quelle, le quali sono determinate e necessarie, 
per farle convergere, pur facendo nient'altro che 


| seguire il loro proprio e fatale andare, verso 
questo o quello scopo prestabilito dall’educatore; 
e se ci si risponde, che, come le decisioni e le 
elezioni, sono anche fatalmente determinati gli 

scopi, io replicherò in prima che, per rispetto 
‘alle une ed agli altri, se realmente sono deter- 
| minati, noi non ce ne avvediamo ; in secondo che 
le une e gli altri si possono da lunga mano pre- 
parare ed inserire nella serie delle determinazioni, 
in modo che nel corso delle stesse determinazioni 
dell’ educando risultino fatti determinati sì, ma 
| propri del suo spirito. Si vuole insomma con ciò 


dire che anche nell’ estrema ipotesi del determi- 
nismo l’ importantissimo momento dell’ elezione 
non può venire trasandato nella formazione edu- 
cativa del volere; se no l’esperienza ci smen- 
tirà, e ci dirà che molte cose a noi tocca di 
fare, molte cose facciamo anche da noi senza la 
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attrazione dell'interesse od almeno d’ un nic 
resse immediato, inteso nel senso nobile di Her- | 
bart; le facciamo senz’ interesse e con isforzo che È 
però non è determinato dal piacere o dalla pre- i 
visione d’ un immediato soddisfacimento, ma dallo 
sforzo, bene spesso penoso, @ determinato o da 
un atto di elezione, o da un vero costringimento, 

E questo poi v' ha detto non solo agli herbar= | 
tiani di tutte le gradazioni, ma anche ai seguaci _ 
dell’ istruzione attraente, ed in generale a tutti > 
quei pedagogisti ed educatori, che, chiudendo gli 
occhi per non vedere i fatti veri della quotidiana 
esperienza , declamano nei libri e nelle gazzette 
che si deve educare ed imparare giuocando e € si 
vertendosi, e che la scuola deve convertirsi quasi. 
in una sala da giuoco e di conversazione. Ciò di- 
cendo, non l’ho con gli herbartiani; ma di tutte 
le esagerazioni, messe in giro dalla moda, è questa . 
che più delle altre riesce a turbare la mia abi= 
tuale pacatezza. Per parte mia poi dichiaro che 
non ho imparato mai nulla senza sforzo e che. 
non ho visto mai imparare e formare alcun abil 
educativo senza necessità di provocare sforzi @. 
di sostenerli con mezzi adatti. 

Non si nega, e spessissimo anzi avviene, @ e 
un ordine nuovo di idee o di fatti osservabili, 
una notizia nuova, un esercizio or ora comin- 
ciato, susciti l’ interesse dell’ educando, massime 
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quando v' è li l’educatore che sappia farlo; ma 
dopo, lo sappiamo tutti, il fanciullo è presso ad 
‘annoiarsi, non fosse per altro che pel solo fatto 
| di volerlo mantenere in un interesse che egli più 
| non sente. Il meglio a fare allora per l' educa- 
tore, dopo la risorsa dell’ interesse ed insieme con 
questo, è di provocare atti di volontà, di deci- 
sione, di elezione; è di mescolare le due cose in- 
sieme e di procurare che l’ una venga in sussidio 
dell’ altra. E specialmente quando troppo s' in- 
siste nel sostenere che sempre nell’ istruire si deve 
mirare a formare il volere, io non so intendere 
| come un volere stabile e forte possa andarsi for- 
| mando, com’ è proprio nell'ipotesi herbartiana, 
solo e sempre attraendo il fanciullo verso l’ in- 
| teresse, che è inerente alle cose; quando c’ è da 
spettarsi casi infiniti in cui quest’ interesse o non 
| si sa destare per imperizia dell’ educatore, o non 
si sente per apatia ed ottusità del fanciullo, 0 
non si può a lungo mantenere, come avviene di 
frequente, per la naturale mobilità della natura 

infantile. 

| Insomma, pur guardando la teoria herbartiana 
dell'interesse dal verso suo più favorevole, dob- 
biamo, mi par naturale anche pensare ed ammet- 
| tere l'alternativa che l'interesse, il quale deve 
| provocare nel fanciullo una serie durevole di sforzi 
spontanei verso la cosa o l'oggetto presentato, 


PEFTORI Ria 
ne provochi poco o punto. Il mostrare l’ ogge Lal 
comunicabile in metodica unità, come meta d / 
raggiungere e come più atta per conseguenza ad i 
eccitare l’ attività sua, la elaborazione dei gradini 
formali del processo spirituale, per cui deve pas- | 
sare la cognizione, le vicende di analisi e di sintesi | 
e tutti gli altri ingegnosi congegni pedagogici della 
Le scuola herbartiana non sempre valgono a ripa- | 
î rare al difetto dell’interesse, che non si è saputo — 
o potuto, suscitare nè prolungare. Perchè dunque, _ 


torno io a dire, trattandosi di formare il volere, 
X non si debbono fare esercizi diretti sul volere? 
h*- E gli esercizi più diretti per me consistono negli | 
«I abiti da costituire per gli atti volontari, per gli 
atti di decisione e di elezione o liberi, o neces- 
sitati dalla natura delle cose, o dalla volontà deg 
altri che ci guidano al bene. 

S'ingegneranno essi, gli herbartiani, che quasi 
altro non vogliono ammettere che atti spontanei 
ed atti di attenzione involontaria, s’ingegneranno 
essi, e non sarà difficile, di spiegare e conci iare 
quegli abiti volontari con la teoria delle rappre-. 
sentazioni; ma è intanto così che potranno in- 
tendere la realtà ed il linguaggio della esperienza. 
Se questa infatti avessero consultata, se l’ aves- 
sero interrogata nel caso loro e dei loro discepoli, i 
se avessero avuto sempre presente, com’essi hanno 
fatto da fanciulli per imparare e per procaccie si 
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degli abiti di diligenza e di morigeratezza, se 
avessero riflettuto, nel campo stesso dell’ espe- 
rienza della scuola, quanta fatica costi a bene 
imparare anche una sola cosa, e quanto immensa 
sia la differenza tra l’ osservare od il trascorrere 
di oggetto in oggetto e tra il fissarsi sopra uno 
o più di essi per connaturarseli, con la mente, 
se da tutto ciò ne avessero inferito che lo studio, 
che vuol accrescere il nostro spirito ed essere 
proficuo per l’avvenire di chi lo sostiene, è lo 
studio fatto con isforzi e con privazioni grandi 
e perseveranti, necessariamente imposte, e che 
così hanno fatto e faranno tutti quelli, che vo- 
gliono riuscire, se tutto ciò gli herbartiani aves- 
sero considerato e ponderato sul campo stesso 
della loro pratica quotidiana, sono sicuro che essi 
si sarebbero tenuti più lontano di quel che ab- 
biano fatto da qualcuna delle esagerazioni della 
pedagogia frivola e saltibanca, che è da qual- 
che tempo di moda (1). 


(1) L'elezione, com'è intesa dal prof. Fornelli, non esclude 
l’ interesse, ma lo limita e gli si sostituisce, quando esso 
non è più propizio per l'educazione razionale. L'interesse 
corrisponde ad una fase preliminare dell’ educazione, in- 
tesa come formazione dell’ autocoscienza, cioè educazione 
per la libertà interiore, e propriamente a quella fase, in 
cui, non essendosi formato ancora il maturo giudizio sul 
volere, questo ha bisogno di essere sostenuto ed indiriz- 
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L'altro elemento che, come poc’ anzi diceva, 
io vedo nella formazione del volere pretermesso 


zato da motivi sensibili e rappresentazioni concrete. Ma 
a questa prima fase, che direi infantili, deve pur succedere, 
la fase del volere adulto, libero, autonomo, in cui l’atto vo- 
lontario è accompagnato dal sentimento che l’azione è un 
nostro prodotto, che parte dall'energia interiore dell'io, della 
spontaneità della coscienza, di cui perciò siamo responsa» 
bili. Ecco il punto in cui tutti i dissensi teorici sul pro- 
blema metafisico della libertà debbono tacere dinanzi al- 
l’intuizione oggettiva, universale, innegabile del sentimento 
della responsabilità. E. Kant dimostrò benissimo che se la 
coscienza da un lato ci attesta che l’azione è il prodotto 
necessario dei motivi prevalenti (del carattere empirico), 
dall’altro attesta anche che noi siamo responsabili di aver 
agito o meno, e questa responsabilità non è soltanto un 
sentimento soggettivo, ma è un sentimento universale, 
perchè anche la società ci dichiara colpevoli e responsa- 
bili delle azioni malvagie. Ora se l’ educazione si muove 
in una sfera autonoma, qual’ è quella della formazione 
del carattere forte e libero, bisogna pur dire che questo 
compito è una cosa seria, penosa e laboriosa, e non tra- 
stullo da dilettanti, e che non è una meta facilmente rag- 
giungibile dalla media degli uomini, che molti purtroppo 
rimangono al di qua del forte e libero carattere, il cui 
acquisto implica un processo continuo di attività interiore, 
di decisione e di elezione, in cui l'interesse spesso è un 
ostacolo anzichè un elemento propulsivo dell’ azione. M. 
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da Herbart e dalla scuola herbartiana è l’ abito 
| della limitazione che, include e suppone gli abiti 
di decisione e di elezione; benchè sia tanto di 
loro più complesso e difficile a formarsi, che può 
dirsi che si è bene riusciti quando nell’educazione 


della prima età si giunge a dargli un avviamento 
ed una preparazione sufficiente per svilupparsi 
nell’ età più matura e fuori i confini della edu- 
cazione domestica e scolastica. Questo abito ap- 
partiene al volere fatto, ossia al volere già com- 
binato ed armonizzato col criterio nell'unità della 
libertà interiore; ma intanto per aversi speranza 
di riuscita fa d’ uopo iniziare quest’ abito pure 
nella prima età di formazione del volere sotto 
| pena di non essere più a tempo d'’ iniziarlo e di 
avviarlo per l' età posteriore della vita. 

Sono parecchie le ragioni, che prescrivono e 
raccomandano al buon educatore, oggi più che 
| mai, non solo d’imporsi una cura speciale ed 
| insistente per questo compito, ma di disporre 
eziandio tutto l’ insegnamento e le varie parti ed 
esercizi della disciplina in vista di questo abito 
da raggiungere. Una di queste ragioni, che è poi 
la principale, è che, trattandosi di formare il vo- 
lere per la libertà dovrebbe essere punto essen- 
zialissimo quello di salvaguardare questo e quello 
dai propri trascorsi. 

Questa cosa ove pure avvenga, come la si pro- 


oltrecchè sola non basta, non è poi possibile che 
per sè stessa riesca, com’ è precisamente nel sin 
stema herbartiano, se educando il criterio ed' i] _ 
volere, non si abbia pure questo scopo continua- | 


mente di mira, Per rendere più chiaro il pensier 


nostro, rappresentiamoci il caso di uomini perfet= 


tamente educati e moralizzati secondo questo si- 
stema, di uomini che sono riusciti a formarsi un 
criterio con massime e propositi che siano d’ae- 
cordo con le cinque idee pratiche, e che abbiano — 
contratto pure l’abito di subordinare e coordinare 
gli atti e le azioni loro a questo criterio, il quale 
deve muoversi a norma di quelle idee, delle quali 
mentre si dice che mancano di volere, che rap-_ 
presentano cioè l’ astrazione del volere e della. 
forza, il volere spogliato di tutte le determina- | 
zioni d’un reale contenuto, nel fatto poi le si fanno. 
dipendere ed ottenere contenuto, forma e san- 
zione da certe personalità storiche 0 realmente pen } 
sate come tali .... che la religione popolare cono- | 
sce, e delle quali anche la filosofia delle religioni 
può dimostrare che la morale relazione di Dio col — 
mondo non è da pensarsi come compiuta senza il | 
presupposto e la mediazione appunto di tali sto- 
riche personalità, che Dio stesso ha destinato a. 
guide dell'umanità sui tanto tortuosi sentieri della | 
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vita (1); di modochè queste personalità costituisco- 
no definitivamente l’ideale della personalità, su cui 
devesi esemplare ed effiggiare il carattere forte nella 
moralità. Supposta ora perfettamente riuscita su 
questa traccia la formazione del criterio e del vo- 
lere, io domando non già se l'accordo di questi 
due termini nella superiore unità della libertà in- 
teriore sia avvenuta, chè non può avvenire, come 
abbiamo già dimostrato: ma se invece uomini edu- 
cati e moralizzati con quel criterio e con quel vo- 
lere sappiano limitarsi. Si risponde: non sanno. 

Per uomini di questo stampo tutto il grande 
affare della loro morale condotta è di andare di 
accordo con gli ideali e con le massime direttrici 
della loro coscienza ; quanto più riuscita è tale 
educazione, tanto più capitale diventa questo punto 
della loro condotta quotidiana. L'indagine del va- 
lore intrinseco dei loro atti e delle cose e delle 
persone, cui si applicano, lo studio disinteressato 
degli originari ed interni impulsi del loro operare, 
la ricerca premurosa, prima e dopo l’azione, per 
prevedere e valutare la parte che in ogni fatto 
avvenuto possa o no ascriversi al proprio indi- 


viduo, tutto ciò non li riguarda e non turba la 
loro coscienza soddisfatta e convinta che hanno 
operato moralmente bene, hanno tutto fatto col 


(1) Ziller, Allgemeine Piidagogik, $ 5, p. 31 e p. 24. 
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beneplacito dei propri ideali. Risentiamo ogni 
giorno ancora le conseguenze di siffatta condotta 
umana; girando gli occhi attorno -a noi e fissan- 
doli ancora in noi, ci troveremo, dal più al meno, 
tutti fusi sullo stesso stampo; i più animosi e 
spregiudicati fanno sforzi per liberarsi dagli abiti 
contratti con quella educazione; ma alle volte si, 
ed alle volte non riescono. 

Noi insomma non abbiamo l’abito fatto per un 
doppio studio, per quello cioè della natura delle 
cose e delle posizioni loro, e per quello della limi- 
tazione e della convenienza dei nostri atti; fac- 
ciamo invece un altro e ben diverso studio, ne 
abbiamo o non ne abbiamo coscienza; noi voglia- 
mo sapere se operando in questo od in quel modo, 
aggradiamo, ovvero no, all’ideale-guida della no- 
stra condotta. Questa, a preferenza delle altre due 
ricerche, noi facciamo a nostra insaputa bene 
spesso. E ciò non nei soli casi 0 per viste d'in- 
dole puramente morale e religiosa. Se vi ha, p.e., 
una persona che si sia fatto della libertà, come 
egli l’intende, un ideale, una convinzione come 
della cosa che ha solo dritto di essere al mondo, 
e che perciò dev'essere tutto e valere per tutto, 
ecco qui un uomo che tutte le convinzioni sue e 
degli altri, tutti gli atti del governo e delle altre 
associazioni commisurerà alla stregua di quest’idea- 
le; la necessità di tener conto, per giudicare bene 
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questi atti, della condizione reale delle cose, lo 
studio di ricercare le conseguenze che potevano 
aspettarsi, se questi atti fossero stati adempiuti 
coll’osservanza perfetta del suo ideale, è ciò che 
dà meno a pensare a tale persona. In questo caso 
dite pure che quest'uomo ha tutta la propensione 
a sconoscere e conculcare la vera libertà, quantun- 
que egli si crede ispirato e guidato da questo 
ideale; egli come non calcola le conseguenze degli 
atti degli altri, così non calcolerebbe quelle degli 
atti suoi propri; egli non istudia le cose nelle 
cose, le posizioni per quel che sono; egli non ha 
l'abito riflesso della limitazione, non sa iscorgere 
i confini convenienti della propria azione e di quella 
degli altri (1). 


(1) Questo secondo elemento a cui accenna il Fornelli, 
assieme all’altro dell’ elezione spontanea, costituisce il 
ritmo vitale del processo formativo dell'educazione razio- 
nale. Difatti se il primo elemento rafforza il sentimento 
della responsabilità, il secondo lo raffina e lo purifica delle 
scorie che la tradizione e il costume o abiti mentali in- 
veterati possono sovrapporvi. La limitazione importa questo 
che la libertà non sia una proprietà innata o un ideale 
statico, fisso ed immobile alla cui stregua l uomo possa 
paragonarsi e gindicarsi. No, la libertà così intesa è una 
astrazione intellettualistica, non è più la libertà che co- 
incide collo sviluppo faticoso delle generazioni umane e 
col laborioso processo dell’ individuo che si redime dalla 
servitù dei sensi e della legge eteronoma per non ubbidire 
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Abbiamo scelto quest’esempio della libertà este-. 
riore, perchè mentre da una parte nell’ esercizio 
di essa la previsione delle conseguenze e l’abito 
a limitarsi è di men difficile esecuzione, dall’altra 
poi i troppo facili trascorsi, che si possono com- 
mettere a suo nome, rivelano meglio l’opposizione 
tra la sua natura ed il genere di educazione degli 
uomini che la maltrattano. Ed il contrasto è pro- 
prio nel volere intendere ed esplicare la libertà 
con gli stessi abiti del dommatismo. Ed in realtà 


che alla sua chiara, forte e libera coscienza. La libertà è 
dinamica, non statica, è liberazione cioè ottenuta con una 
serie di sforzi, di atti, di decisioni e d’inibizioni di cui la 
pedagogia deve indicare il processo e la linea di sviluppo. 
Non tutti sono liberi, nè tutti lo diventano, nondimeno 
sono responsabili di non esserlo divenuti. La limitazione 
è un elemento pedagogico importantissimo per l'educazione 
della libertà interiore, perchè indica che l'acquisto della 
libertà è connesso con le disposizioni psicologiche dell’indi- 
viduo che possono variare secondo le circostanze, e che 
piuttosto che essere un ideale statico ed immobile, una 
idea vuota, la libertà è un continuo liberarsi, un continuo 
elevarsi sulle condizioni della sensibilità e della natura 
circostante, un attingere la norma ideale dell’azione sem- 
pre più nell’interno, fino a coincidere coll’autonomia asso- 
luta ch'è l’ideale-limite, lo scopo finale di tutta l’attività 
pedagogica. 


fe —im= 
è questa fase che percorrono oggi le nazioni ci- 
| vili. Solo l’educazione, assistita dal corso naturale 
| della civiltà, può avviare alla graduale soluzione 
di questo contrasto. Ma primissima condizione di 
riuscita è che l’ attività umana, intesa nel senso 
suo più generale, simponga di ricercare e di ri- 


trovare in se stessa il proprio limite. 


E quindi questo abito della limitazione, che è 
appunto quel che manca alla libertà per comple- 
tarsi, anzichè essere un elemento di secondaria 
importanza, è invece destinato, secondo noi, a di- 
venire il tutto dell’educazione, perchè è appunto 
quello in cui debbono trovarsi compendiati gli 
elementi dell'educazione del volere e del criterio, 
se questi debbono in realtà armonizzare nell'unità 
superiore della libertà interiore. Il non aver Her- 
bart messo in evidenza quest’ elemento , mentre 
nel trattare questa Disciplina (Regierung) e nel 
posto, nell’importanza e nelle norme assegnate a 
questa pareva che se ne aprisse la via, è il segno 
più sicuro che egli della libertà, come diretto scopo 
dell'educazione, non ne ebbe che un intuito felice 
formulato in una tesi arditissima. La coscienza 
riflessa della portata del suo concepimento gli 
mancò. Egli non comprese che, mentre tutti sen- 
tono più vivamente che la libertà è condizione 
essenziale di esistenza. per la vita presente delle 
nazioni civili, nel fatto poi non sanno, general- 
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mente parlando, trovar modo di vivere con la 
libertà ; si vuole vivere, ma non si sa vivere i 
accordo con essa. Se egli avesse avvertito questo | 
contrasto, avrebbe pure indagata la ragione di _ 
esso; tutt’è anzi che tal contrasto sia avvertito, 
perchè ad una mente spregiudicata la ragione sì | 
riveli prontamente nell’opposizione tra la natura 
della libertà 6 tra le idee e gli abiti educativi degli JI 
uomini che la vogliono praticare. Mentre poi chi 
non è con la mente disposta a rilevare quest’op- 
posizione, non è neppure attratto allo studio di. 
cercare il modo di poterla sopprimere. 

Herbart, e specialmente i suoi continuatori, si 
sono sentiti attratti così poco a questo studio, 
essi Danno corsa e SEosone che Leducasioni ) a 


battendo, in pieno meriggio medievale, le vie del 
dommatismo. È a questo punto specialmente che 
noi ci separiamo da loro, perchè a noi è assai & 
cuore invece lo studio della soppressione di questo | 
contrasto, che affatica ed affaticherà per molto 
tempo ancora le nuove generazioni. Che non sio 
possa riuscire, non abbiamo ancora il diritto di | 
dirlo: la dev'essere sicuramente una nuova fatica | 
di Ercole per la civiltà dei secoli avvenire. Però | 
per cominciar bene a lavorare, si sappia almeng 
quello che importa di fare; e quel che si deve. 
fare. Io non ho nessun dubbio di affermare che. 
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sopra ogni altra cosa sia il mettere con appro- 
priato tirocinio educativo nella mente degli uo- 
mini il concetto e l’abito della libertà, ragione e 
limite di sè stessa, della libertà responsabile. É 
questo in poche parole il vasto campo, in cui, 
secondo noi, rimane circoscritto l'oggetto e lo scopo 
pure dell'educazione moderna. 


9 
Fi 


Il nostro ideale nell’ educazione (1) 


Il mio primo pensiere è per Pietro Siciliani, 
decoro di questo illustre Ateneo, che l’ha per- 
duto. Le mie idee non sono le sue, e non conformi . 
ai suoi sono i miei studi ed i miei intendimenti 
nella stessa disciplina; ma io ricordando ai suoi 
colleghi, ai suoi discepoli, ai suoi amici e cono- 
sconti dell’ Università e cittadinanza bolognese 
il nome del compianto professore, ho avuto pre- 
sente tutto l’uomo, la sua esuberante e multi- B. 
forme individualità, la fecondità grande del suo 
ingegno e la non men grande baldanza ed ope- 
rosità della sua fede. Di professori e magno-dottori 
non v' è stata tra noi mai penuria; ve ne furono, — 
e ve ne saranno di più ora che se ne duplica il 
numero dello fabbriche. Ma di uomini geniali e 
fervidi nelle loro idee, di anime inamorate dei 
loro ideali, di individualità che restano indivi- 


a 


(1) Prelezione al corso di pedagogia nella R. Università i ) 
di Bologna per l’anno scolastico 1886 - 87, letta il giorno 
13 dicembre 1886. 
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dualità innanzi ai fiotti prepotentemente sommer- 
genti di questi tempi livellatori, mi direte voi, o 
signori, se il numero sia poi molto grande. E la 
sua individualità, apparentemente bonaria, resi- 
steva a tutto, alle prepotenti esigenze della vita 
pratica, alle incalzanti premesse delle sue stesse 
dottrine, alle acerbità degli odii e degli attacchi 
patiti. Egli era, egli volea essere a suo modo. 
In filosofia, in pedagogia, nelle discipline biolo- 
giche e sociali ei prendeva bene spesso a cam- 
minare sulla via degli altri, però subito dopo ei 
sapea ritrovare la sua propria, e comunicare alla 
disciplina trattata la forma ed il colorito della 
sua intelligenza, il calore della sua anima. La sua 
maniera di concepire e presentare le cose non si 
dimentica più mai; e per chi abbia letto un libro 
del Siciliani, son sicuro che leggendo due sole 
pagine d’un altro suo libro, ne indovina subito 
l’autore. E ciò che fa indovinare è un cotal ar- 
dore giovanile, un perenne impeto cavalleresco, 
una lena inesauribile d’ una mente fervida ed ar- 
dimentosa. Egli afferma, egli argomenta, egli 
giudica e conchiude sempre con aria di uomo di- 
sinvolto e convinto. Vi dispiacerà nella lettura 
la troppa rapidità dei passaggi, la non sempre 
opportuna generalità delle idee, l’ insufficienza 
degli svolgimenti, la facile architettura del disegno 
e delle partizioni, la non sempre giustificata si- 
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curezza delle affermazioni, ma dopo tutto ciò, se _ 
voi non avete l'animo preoccupato, voi dovete 
sentire benevolenza, dovete sentirvi attrarre verso 
questo giovine del pensiere, verso questo entu- 
siasta d'un secolo faccendiere ed utilitario. I 
maestri che andavano cercando il loro uomo, lo 
trovarono in lui; essi lo compresero e lo ama- 
rono. Fu per essi, come per i suoi ideali, riboc- 
cante d'affetto e di zelo' operosissimo. Egli vi- 
vrà nel ricordo e nella pia riconoscenza degli di 
educatori italiani. 1 

Penso di far onore alla sua memoria, eleggendo 
per la mia Prelezione un tema, che può avere 
qualche analogia con l'indirizzo storico da lui 
favorito negli studi pedagogici. Ne ripeto il titolo: 
4 Il nostro ideale nell'educazione ,. 

Se io dico che l’ educazione debb’ essere indi» 
rizzata alla vita, pare che dica cosa che non met- 
teva il pregio di ripetere anche ora, tanto sembra 
essa divenuta verità di senso comune. Ma con 
vostra licenza, o signori, non solo la ripeto, ma 
non esito a dichiarare che in fatti di educazione 
non v' ha cosa che sia più mal’ intesa e fraintesa 
di questa e che, come questa, più valga ad ac- 
centuare le differenze tanto tra gli uomini che 
militano in campo opposto, quanto tra quelli che 
sono dediti al culto delle medesime idee. Pongasi 
l ideale della vita in questa od in altra esistenza, 
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si curi il bene dello spirito a scapito di quello 
del corpo, i promessi beni futuri col dispregio di 
quei presenti; si scelga come tipo dell’ uomo da 
educare il soldato, l’ agricoltore o l’ artista; il servo 


o l’uomo libero; il cittadino repubblicano od il 
suddito monarchico; e voi avrete altrettante dif- 


ferenze come intendere che l’ educazione debba 


essere indirizzata alla vita. 

E quindi la via più corta e la più logica a me 
pare che sia di sapere bene, educando, che cosa 
vuol farsi degli uomini da educare; di rendersi 
cioè esatto conto del tipo di vita a cui debbono 
essere indirizzate ed adattate le crescenti gene- 
razioni. Ma se invece di far ciò, noi ci mettiamo 
a discutere dei modi e dei mezzi per raggiungere 
uno scopo che non è ben fisso in mente ancora; 
se invece di sapere che cosa dev’ essere, che cosa 
ci convien che sia l’ educando, noi ci mettiamo 
a discutere sulle migliori guise di svolgere le sue 
facoltà, noi, oltrechè metterci in balia assoluta 
dei filosofi e dei sistemi filosofici, contravertiamo 
esattamente l’ ordine naturale delle questioni: met- 
tiamo al primo posto ciò che deve stare al se- 
condo, discutiamo dei mezzi prima che sia ben 
determinato lo scopo. Un esempio chiarirà meglio 
ciò che io voglio dire. 

Da che lo Stein disse che l’ educazione deve 
curare l’armonico ed eguale sviluppo delle fa- 
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coltà, questa è sembrata una verità indiscutibile 
in psicologia pedagogica; nè noi ci sentiamo di 
poterla oppugnare nella generalità sua; ma solo 
diciamo che c' è bisogno non d' un granellino solo 
ma di molto sale per saperla intendere ed appli- 
care giustamente. Dato il caso anche oggi d'una 
nazione che si voglia o si debba educare militar- 
mente, col vigore, coll’ ardimento, con i duri 
esercizi e con altre doti necessarie per la guerra 
di difesa e di conquista, ed ecco che voi non 
dovete e non potete intendere con la massima 
allegata che questo solo che se cioè l’ armonico 
sviluppo delle facoltà dev’ essere curato, lo sarà |. 
solo in vista di produrre dei soldati. L’ ideale 
educativo sarà allora il soldato perfetto, a questo 
tipo di vita dovrà essere indirizzata © subordi- 
nata ogni altra parte dell’ educazione. Così va 
anche intesa la murmiLateraLITÀ di sviluppo e di 
coltura della scuola herbartiana, così pure ciò che 
noi dicevamo una volta umanità degli studi. Ar- 
monico sviluppo, multilateralità di sviluppo e di 


coltura ed umanità degli studi dovrebbero inten- | t 


dere costantemente all'unità vivente, e reale, alla 
formazione dell’uomo e del forte carattere secon- 
do questo o quel tipo determinato di vita indi- 
viduale e collettiva. 


Così intendevano l'educazione i legislatori ed i 
savi antichi, così l'hanno intesa i fondatori d’isti- 


tuzioni educative del cristianesimo antico e mo- 
derno. Licurgo e Solone; Platone, Senofonte ed 
Aristotele: i legislatori romani e poi dopo i padri 
della Chiesa e gli istitutori degli ordini monastici; 
i riformatori protestanti ed i gesuiti, i padri del- 
l’Oratorio ed i professori di Porto realeconsigliando 
o dettando regole o disegni di educazione, aveano 
chiaramente distinto innanzi alla loro mente il 
tipo di uomo da formare. La pruova più sicura 
si è che anche ora noi sappiamo ben distinguere 
l’uno dall'altro quei diversi tipi d’ educazione. 
L’uomo che volea Licurgo è ben diverso da quello 
che potea voler Solone, ed assolutamente distinto 
da questi due è l’uomo che ha voluto educare Lu- 
tero od Ignazio di Lojola. In una parola, questi 
grandi educatori ben sapeano, educando gli uo- 
mini, ciò che voleano fare di essi. E noi lo sap- 
piamo? Sappiamo noi che cosa diventerà, a che 
cosa servirà, che cosa farà questo popolo di fan- 
ciulli che esce ogni anno dalle nostre scuole ? 
Francamente, Signori, noi nol sappiamo; e nol sap- 
piamo non perchè non abbiamo in pronto la più 
perfetta Psicologia dell’infanzia, ma perchè non 
ci siamo proposto uno scopo, un ideale d’educa- 
zione, nessun tipo di uomo edi vita umana se- 
condo, cui foggiare il carattere degli uomini da 
educare. Questo ci occorre per metterci sulla buona 
via; e per riuscirvi non è poi grande lo studio e 
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la fatica, almeno da parte del nostro intelletto. 
Basta che si guardi alla vita nostra presente, a 
ciò che essa ha di più intimo e di più vitale, a 
ciò che essa è, ed a ciò che potrà divenire; av- 
vegnachè il nostro scopo educativo dovrà com- 
prendere non solo il contenuto della vita nostra 
presente, ma questo stesso contenuto elevato alla 
sua maggiore idealità. È questo in fondo il pen- 
siero pedagogico di Kant, che poi trova riscontro 
nel pensiero e nell'opera di quanti savi hanno at- 
teso, con istituzioni sociali ed educative, alla for- 
mazione spirituale dei loro popoli. 

Qual sia adunque il viver nostro ci occorre aver 
presente se vogliamo sapere come l’ educazione 
possa essere indirizzata alla vita. Ora nessuna cosa 
esprime meglio quel che noi siamo e quel che 
vogliamo essere quanto il sentimento della libertà, 
l'aspirazione a vivere ed a progredire con la libertà. 
Si vuole, ma non si sa vivere con essa. Per ista- 
bilire il suo regno essa urta di continuo contro 
due fortissimi ostacoli; da una parte non sa con- 
ciliarsi con l’autorità, dall'altra non sa trovar po- 
sto insieme con l’ordine. La pretesa alla libertà 
è bene spesso la pretesa al comando; chi ancora 
non comanda, vuol comandare, ed i demagoghi 
più ferventi sono, e si mostrano all'occorrenza i 
più feroci autoritari. Da ciò il disquilibrio ed il 
disagio delle esistenze nelle singole orbite loro, 


ig 
«da ciò la minaccia continua all’ ordine stabilito, 
La libertà scomoda e scontenta tutti. 

La colpa è soprattutto della nostra mente, della 
nostra maniera di pensare e di sentire. Il fondo 
del nostro pensiero non è la libertà ma la dipen- 
denza. L'onestà e la virtù nostra non è l’ onestà 
e la virtù della nostra ragione o della ragione delle 
cose, ma l'onestà e la virtù d’una ragione estranea 
ed estrinseca a noi ed alle cose. Per l’ esercizio 
della libertà manca nientedimeno che la stessa 
libertà; alla libertà come azione manca il fonda- 
mento della libertà come attività autonoma del 

| pensiero. Compito dell’ educazione adunque do- 


vrebbe essere di andar compiendo ed armoniz- 
zando l’una con l’altra, la libertà esteriore con la 
interiore , l’azione col suo proprio pensiero. Ciò 
potrà sperare di conseguire l'educazione, destando 
ed attivando il concetto e l’abito della responsa- 
bilità umana. 

Primo e necessario avviamento è l’andar abi- 
tuando di buon’ora le giovani menti a non vedere, 
a non ricercare nelle cose che la ragione loro na- 
turale, a non far cogliere d'ogni fenomeno osser- 
vato che la causalità naturale. I ausili: a a A 
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scuola ha per questo un grave compito e tanto. 
grave, che essa non è quella che dev’ essere, se. f 
non è un potente correttivo della famiglia e delle | 
altre influenze, cui è continuamente sottoposto il 
fanciullo fuori della scuola. Finchè la famiglia | 
resta com’è ora e come sarà per non so quanto 
tempo ancora, ad un nuovo ideale d’ educazione 
umana può intendere solo la scuola che è opera 
riflessa della civiltà e delle leggi e che dev'essere 
come un tempio eretto alla scienza con l' esclu- 
sione di tutto quanto ne contraddica lo spirito 
e l'indirizzo. ì 
Non se ne deve conturbare nessuno e nessuna 
credenza. È comprovato che con lo spirito della | 
verità scientifica è conciliabilissimo il sentimento | 
religioso nella maggior freschezza e generalità 
sua, mentre a dar forma e persona a quel senti= | 
mento vi sono, fuori della scuola, specie e modi 
di operosità più adatti e conformi alla sua natura. 
Limitandosi alle semplici verità di ragione, alla 
causalità naturale delle cose e dei fenomeni, la 
scuola non si chiarisce atea, come si è voluto dire, 
ma semplicemente non dogmatica, non confes- 0 
sionista. Essa, la scuola, come le altre potenzia 
lità ed attitudini umane, svolge ed educa anche 
la religiosità ma così come essa è e come si pre- 
senta spontaneamente nel bambino, come ricca — 
sorgente cioè del sentimento dell’infinito, che essa 
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si rifiuta per mille buone ragioni di svolgere con 
intendimento e per comodo di questa o di quella 
confessione o setta religiosa. La scuola insomma 


dev'essere essenzialmente laica. 

Se l’abito intanto di ricercare delle cose la ra- 
gione naturale loro vien formandosi, nella misura 
che esso va formandosi, sarà possibile pure di 
andare stabilendo così il concetto come l'abito 
della responsabilità umana. Educare alla respon- 
sabilità vorrebbe dire infatti educare con acconcio 
tirocinio la mente a ricercare nelle azioni compite 
da noi e con partecipazione nostra quanta parte 
di esse non debba potersi ascrivere ad altri o ad 
altro che a noi stessi. É ora evidente che questa 
ricerca la fa e la può far bene la mente che sap- 
pia far bene anche la prima; e l'abito mentale di 
ricercare le ragioni ed i nessi naturali delle cose 
è quanto necessariamente bisogna per acquistare 
l’ attitudine a comprendere e valutare le nostre 
azioni per la parte di merito o di demerito che 
a noi s'aspetta. 

Non meno di tanto si richiede per integrare 
nelle nostre menti il concetto della libertà. L’in- 
tegrazione sua è il concetto della responsabilità. 
I due concetti sono destinati a formarne uno solo, 
quello della libertà responsabile, della libertà che 
sa riflettersi e conoscersi eche ha imparato a ri- 


cercare in sè la misura ed il limite di sè stessa. 
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pide, egli aggiunge, non possono essere menti 3 


libere. 

Ma in ciò il pensier nostro esatto è che non | 
tanto l'istruzione come numero di cognizioni, 
quanto l’ istruzione diretta a produrre un deter- 
minato indirizzo ed abito della mente, valga al 
fine da noi indicato di compiere e disciplinare la 
libertà in servizio dell'educazione. Ed in generale 
l’idea che con l’istruzione si possa educare, il fare Ò 
anzi l'istruzione il fondamento ed il mezzo essen- 
ziale dell'educazione, come ha sostenuto Herbart' 
e come sostengono ora le varie scuole d’indirizzo 
herbartiano ed anche non herbartiano, a me pare — 
un'idea giusta e vera, ed in ogni modo più vera 
e più giusta di quella di Spencer che, discepolo di 
Rousseau a metà, conta effetti miracolosi della dl 
scienza per poi negarle, come istruzione, la virtù 
di educare. Il sapere quando è ben dato, è ordine, 
è disciplina, è quadratura della mente, è una mag- 
gior quantità di ragione sparsa nel mondo, ed è, 
a tutto negare, un elevarsi dell’ esistenza umana 
sulle condizioni della sua natura animale. Se gli 
effetti non li troviamo sempre buoni, se gli uo- 
mini che s’istruiscono, non sono più educati di 
prima, v'ha un inviluppo di ragioni, che lo spie- _ 
gherebbe ; ed una di queste, oltre all’ istruzione È 
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mal data, è di grave momento, o signori, ed è che 
noi, la società, lo stato non sappiamo trovar modo 
di trattare gli uomini, dopochè sono istruiti, in 
una maniera diversa da come quando erano igno- 
ranti. E nello stesso modo che gli schiavi, dive- 
nuti liberi, dovettero essere trattati diversamente 
di prima, così ora il buon senso, la ragione ci 
avverte che gli uomini che noi emancipiamo dal- 
l'ignoranza, hanno diritto a qualche cosa di più 
di prima, hanno diritto ad un trattamento ade- 
guato a questa specie di duplicazione dell’esistenza 
che noi abbiamo loro largita con l’istruzione, Qual 
debba essere questo trattamento, è l’incognita del- 
l’ avvenire, ed è questo il punto della massima 
congiuntura della questione pedagogica con la que- 
stione sociale dei nostri tempi. Tale considerazione 
io credo giovi aver presente ogni volta ci accada 
di giudicare o di udir giudicare degli effetti mo- 
ralizzatori o non moralizzatori dell'istruzione sulle 
moltitudini. 

Ma come noi dicevamo, oltre al bene in generale 
che l’istruzione per sè può produrre, noi assegniamo 
ad essa un compito ben più determinato, quello 
cioè d’imprimere alle menti quell’abito che è ne- 
cessario all’educazione di uomini che sappiano ben 
vivere della vita presente concepita sotto il suo 
migliore aspetto , concepita non com’ è ora, ma 
come la ragione vuole e spera che sia. Dato in- 
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quello di un uomo, nella cui mente, come dicem= | 
mo, sia costante il proponimento di comprendere J 
le cose per le cose stesse, ne consegue che’ a È 
formare tale abito della mente tanto varrà la scelta ; 
opportuna delle materie e delle cognizioni per ogni | 
materia, quanto il modo di accostarle all’intelli- — 
genza. 

Un fatto di comune esperienza che dev'essere | 
tenuto di continuo in vista dall’educatore moderno 
è, che nel presente stato del nostro spirito e per 
effetto d’educazione e d’ abitudini inveterate noi 
abbiamo gran tendenza a spiegarci le cose come | 
esse in realtà non sono. “ In ogni avvenimento 
fisico e psichico, grande o piccolo che sia, la prima 
spiegazione che viene a noi spontaneamente in-_ 
nanzi, non è già la naturale, bensì quella che ab- 
biamo appresa da fanciulli, la spiegazione teolo- È 
gica. Ce ne possiamo avvertire nei minimi fatti ; 
della nostra vita quotidiana e nelle nostre più ov= — 
vie esclamazioni. Se una cosa non riesce per mal 
destrezza nostra noi sogliamo dire: Iddio non l’ha 
voluto; se ancora la si deve fare e non la si vuol — 
fare per incuria; noi allora diciamo: Se Dio vorrà, 
E ciò anche per cose meno oneste che sieno e che | 
la nostra coscenza riflessa disapprova manifesta- 
mente. Negli atti suoi facinorosi il più delinquente 
degli uomini, il brigante, il truffatore, l'omicida | 
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non dispera dell’ajuto di Dio od almeno del suo 
santo protettore. Se il cattivo tempo ci toglie di 
fare una passeggiata, se un malanno od una sven- 
tura ci colpisce, se ad un colpevole capitano guai, 
o l’uomo dabbene soffre, se un ammalato creduto 
inguaribile, risana, se abbiamo avvezzato male 
nostra moglie od educato malissimo i nostri figli, 
è connaturata con noi l’idea di credere che Dio 
l’abbia voluto , (1). 

Qual'è ora la nostra esigenza? Che venga di- 
strutta questa tendenza ? Nè lo pretendiamo, nè 
lo crediamo possibile. L'esigenza nostra è ben 
mite, o signori. Noi diciamo così: Poichè la spie- 
gazione teologica delle cose ci viene data per tante 
vie, dalla coscienza spontanea della nostra relati- 
vità, e della nostra debolezza, dagli affanni e dalle 
disillusioni della vita, dalle religioni e dallo zelo 
dei loro ministri, oltrechè dall’ ardore più o meno 
vivo della nostra immaginazione, sforziamoci ora 
noi con la mente riflessa e con l'ajuto della scienza 
di porre di riscontro alla spiegazione teologica 
la spiegazione naturale ed umanamente vera delle 
cose. Ne nascerà così un giusto e ragionevole tem- 
peramento. A fare la controparte serviamoci della 
coltura scientifica, e facciamo la scuola organo di- 
retto e soltanto organo di questa coltura. 


(1) Fornelli, educazione moderna. 
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Così facendo, noi non contrariamo la religiosità, M 
che ha pure tanti altri appropriati mezzi per isvi- 
lupparsi, ma solo difendiamo ed affermiamo il 
dritto ad esistere della ragione umana in esseri 
detti ragionevoli; affermiamo il dritto che questa 
ragione non venga strozzata, sin dal suo primo 
nascere, e piegata ad intendere le cose contro la 
ragione stessa. 


Per rintuzzare l’accennata tendenza, tanto viva 
poi nei fanciulli, ad intendere poi le cose così 
come esse non sono, l'educatore può fare grande 
assegnamento sulle scienze di natura. La scelta 
delle cognizioni in questo vasto campo dovrebbe 
esser fatta soprattutto con tale intendimento. È 
difficile potersi immaginar quante false idee, nate 
o nascenti nella mente del fanciulio, può dileguare 
la semplice spiegazione del più ovvio fenomeno | 
naturale, p. es., del tuono, del lampo, della bufera, 
dell’ecclissi, della cometa, purchè la spiegazione 
sia seguita dal piacevole racconto delle aberrazioni 
dei popoli antichi e non antichi, delle plebi di tutti 
itempi per l’arbitraria interpretazione di ognuno - 
di quei fenomeni. Ed in generale, nel nostro piano 
d’educazione noi assegniamo alle cognizioni sulla 
natura una parte principalissima per la formazione 
di questo libero abito della mente nell’apprendi- 
mento delle cose, Mano a mano che quest’abito si 
va formando, si può essere sicuri che nell’egual 


misura si formi e sì maturi pure un più giusto e 
pratico criterio del mondo, che è atto poi ad eser- 
citarsi anche sugli atti della volontà nostra, pas- 
sando, per dir così, dal giudizio sul mondo esterno 
al giudizio sui fatti del mondo interno. 

Egli è poi naturale che la maturità di questo 
pratico criterio non possa compiersi con la durata 
degli anni di scuola; ma se intanto dalla scuola 
e dal buon metodo della scuola se ne cominci a 
formare lentamente l’abito, si ha buona ragione 
di credere che l’alunno uscendone, porti seco uno 
strumento, che ha ben cominciato ad adoperare 
e che già sa come usare e come perfezionarne l’uso 


da sè solo. L'età susseguente anzi, se non è di- 
stratta assolutamente da opposte influenze, è fatta 


per dare rincalzo e maggior valore ad un abito che 
ha bisogno per consolidarsi, tanto della maggiore 
coltura quanto di quella necessaria maturità della 
mente, che non si raggiunge che con gli anni. Ed 
aggiungiamo, per tal riguardo, che ove al nostro 
allievo avvenga, per circostanze dipendenti o non 
dipendenti dalla sua volontà, di trovarsi appunto 
esposto ad influenze o sfere d’azione, che sono la 
negazione aperta di questo suo libero abito, egli 
allora ha come una salvaguardia per non cadere 
in esse, come capo morto; quel ragionevole tem- 
peramento, testè accennato, si potrà stabilire tra 


ciò che glisi vuole e ciò che egli vuole o deve 
N. ForseLni 13 


credere, tra i comandi d’ una volontà eteronoma | 


ed i dettami interni d’una ragione che vuole, an- 
che ubbidendo, restare autonoma, ed ubbidendo 


agli altri o ad altro, vuole anzitutto ubbidire a 


Sè stessa. 


E noi quindi non abbiamo nessun dubbio che 


a formare tale libero abito della mente ed un più 


sicuro criterio pratico del mondo debba assai bene 
conferire la spregiudicata spiegazione dei fatti e 
dei fenomeni principali della natura, a patto però 


che gli altri insegnamenti non ostacolino, ma coo- 


perino, ciascuno per la sua parte, al medesimo 


risultamento. Nel corso delle nostre lezioni sarà, 


spero, sufficientemente dimostrato come ed in 


quali limiti, per es., vi coopererà l’ insegnamento 


della lingua, e come lo studio, teorico altresì, 


della grammatica e dell’aritmetica, che si vogliono 


abolite in questa furia moderna d’ abolizioni, sia 


invece assai atto, contenuto questo studio in ra- 


‘ gionevoli limiti, a sostenere e rinforzare questo 


abito della mente. Insomma le nozioni delle scienze 


di natura per noi costituiscono realmente una 


materia di concentrazione, in quanto che al fine 


che ci proponiamo conseguire per esse, è legato 


e subordinato l'insegnamento d’un certo gruppo 


di materie. 


Dobbiamo però subito aggiungere che nel no- 
‘stro piano pedagogico non una, ma due sono le 


es Ù ” 


cai edi Mo: 


| materie di concentrazione, poichè ci è avvenuto 


di adoperare questa parola nel senso che l’ado- 
| pera Ziller e gli altri herbatiani contemporanei. 
L'abito di ricercare e d'intendere per le ra- 


gioni loro le cose non è già per noi un lusso, un 


ozio, una curiosità erudita della mente, bensì un 


avviamento, un tirocinio all’ educazione morale, 
al disciplinato uso di quella libertà che non è 
compiuta, se non è pure coscienziosità, cioè li- 


bertà che si conosca e si giudichi, e sappia e 
| voglia essere responsabile. E quindi nello stesso 
| modo che le scienze naturali attivano e rinvigo- 
riscono lo spirito di ricerca nel mondo della na- 
tura, la storia lo completa e l’ applica alla ricerca 


dei fatti, compiti dalla volontà umana; e come 
le une valgono a maturare il criterio pratico del 
| mondo esterno, l’ altra è più atta, per mezzo della 
‘maturità di questo stesso criterio, a perfezionare 


il nostro volere, adusandolo ad un più giusto 
concetto ed abito della libertà con la ricerca della 
corrispettiva responsabilità. 


L’ insegnamento della storia, come quello della 


| morale, è capace di poter essere indirizzato a 


mille fini diversi. Per conto nostro lo troviamo 


‘adattatissimo al fine della pratica ricerca della 


‘responsabilità, ossia della valutazione, almeno ap- 


prossimativa, degli atti compiti dalla volontà 


«umana. La scelta quindi, la disposizione e la nar- 


razione degli avvenimenti dovrebbero essere fatti. 
con questo intendimento, mettendo da parte quei 
fatti che a tal intendimento non servono od in 
qualsiasi modo lo contrariano. La biografia d’ un 
grande uomo, la sua gloria, le sue disgrazie si 
sue colpe; la situazione d’un popolo, la sua forti 
tuna e la sua catastrofe dovrebbero, nei libri di 4 
testo od anche nell’ esposizione architettata dal 
maestro, contenere più o meno esplicitate ) 
l addentellato a dimande dirette a mettere in | 
sodo la parte ed il grado di merito e di demerito. 
dei principali personaggi dell’ azione esposta. Non 
occorre dire che quest’ abito è ben diverso dalla | 
critica degli avvenimenti storici. Non si tra; tal 
d’investigare i fatti, ma di portare giudizio sui 
personaggi che li hanno compiuti; non è un'in- 
vestigazione erudita, ma un apprezzamento mo- 
rale tanto meno difficile a farsi, quanto mag=. 
giore è lo studio di chi espone nel coordinare Ri 
piegare i fatti al fine voluto. 

A questo stesso fine poi, più che la disposizione 
dei fatti, vi conferisce molto la scelta di essi. 
Ricordiamo che quel che si vuole, è la severa 
disciplina per la libertà. I fatti storici dunque 
debbono esser tratti dalle epoche più insigni pel 
buon uso 0 mal uso della libertà, per le sue glorie, 
per le sue infamie e per le sue grandi colpe. Pei 3 
postra fortuna non v' ha storia nel mondo che 
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; possa in ciò meglio servirci, quanto la storia no- 
stra. La stessa storia greca è ad essa, anche per 
tal rispetto, d’ assai inferiore. La libertà greca 
può bensì, come la romana, presentare grandi gla- 


rie e grandi infamie, ma le une e le altre non mai- 
sempre come effetto della propria attività degli 
uomini. Il filosofo della storia ha, per es. da pen- 
sare e ragionare molto per persuadersi come i 


Greci abbiano vinto i Persiani, avvegnachè quelle 
battaglie vinte non sono, nè in tutto e nemmeno 
| in buona parte, l’ effetto del concorso e del merito 
| della volontà dei Greci. È anzi sicuro il dire che 
la vittoria di Salamina è stata tutta opera di Te- 
| mistocle, mentre i Peloponesiaci e gli stessi Ate- 
niesi hanno fatto tutto ciò che hanno potuto per 
meritare non una vittoria, ma una compiuta di- 
| rotta; e così dicasi della precedente vittoria di 
Maratona. Presso i Romani invece i meriti ed i 
| demeriti loro si apprendono chiaramente e con 
| profitto grande, perchè sono diretti ed evidenti 
effetti della volontà e dell’ operosità loro. Le bat- 
taglie vinte, le lotte incaggiate fra i due ordini, 
le leggi ottenute, gli ingrandimenti conseguiti, 
le lontane guerre intraprese sono cose pensate e 
fatte col deciso e perseverante concorso della vo- 
lontà loro. Di quanta efficacia, per es., non sarà 
pel moderato e ragionevole uso della libertà il 
semplice racconto della secessione sul monte sa- 
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cro ? Ma già tutta l'esposizione della magnanima , 
lotta dei plebei pel pareggiamento del loro ordine. ì 
è fatta per commuovere, ossia per educare. Alla! 
stessa efficacia educativa conferisce pure una ben | 
congegnata dimostrazione degli erramenti della | 
romana libertà dell’epoca dei Gracchi in poi. La 4 
storia delle tumultuose vicende dei comuni ita- 
liani e la vertiginosa storia contemporanea sono 
anch’ esse due istruttive fonti per imparare l’uso | 
e il mal uso della libertà, e ciò di cui essa ha 
bisogno per preservarsi dai suoi propri trascorsi, 

Alla storia farebbero capo, nel nostro piano | 
d’educazione, oltre alla Greografia politico-descerit=. 
tiva, l'apprendimento, tutto pratico, dei dritti e È 
dei doveri della nostra costituzione, e le nozioni | 
d’economia più indispensabili per ispirare da per 
tempo abitudini di risparmio e di morigeratezza, | 

Abbiamo discorso finora dell’ istruzione come | 
quella che, per poter essere educativa, deve for- 
mare un abito della mente ed un criterio pratico 
del mondo in servizio della libertà, contenuto, 
come dicemmo, della vita nostra com'è ora, e so- 
prattutto come la ragione vuole che sia in avve= } 
nire. Ma oltrechè sull’ istruzione, noi facciamo 
pure assegnamento, pel nostro ideale educativo, 
su due importanti funzioni dell’attività pedago- 
gica; sulla disciplina, e sull'educazione, intesa in | 
senso ristretto. Io fui compiaciuto di trovare negli. 


scritti d’un pensatore, com'è Herbart, e poi anche 
dei più moderati fra i suoi continuatori, com’ è 
p. e., lo Stoy, l'incoraggiamento d’un’ idea che la 
pratica di 20 anni di scuola non ha fatto che 
raffermare sempre più nella mente mia; l’ idea 
cioè che un qualunque scopo educativo non si 
possa conseguire senza disciplina, e che a disci- 
plinare i fanciulli bisogna pensare primachè ad edu- 
carli. In ciò solo io sono herbartiano senza riserva. 
Ad indicare queste due funzioni pedagogiche Her- 
bart ed i suoi recenti discepoli, fondatori della 
così detta Pedagogia scientifica in Germania, si 
servono delle due espressioni tedesche: Regierung 
e Zucht, che noi non possiamo tradurre che colle 
parole: reggimento o disciplina, ed educazione, in 
senso ristretto. Ed insisto tanto più in questa di- 
stinzione, inquantochè vedo da qualche tempo 
prevalere l’ idea, sempre smentita dalla pratica, 
che il fanciullo debba venire sempre educato, 
ossia trattato sempre con mezzi che escludono 
ogni concorso della costrizione e della durezza. 

Per fare quella distinzione, il pensatore tedesco 
muove giustamente da ciò che è nella realtà il 
fanciullo e non da ciò che noi vogliamo od im- 
maginiamo che sia. Il fanciullo viene in questo 
mondo privo di alcun etico volere, e con una 
quantità d’istinti e di tendenze sovversive, perle 
quali pare non abbia alcuna esitanza a nuocere 
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tanto agli adulti ed alle loro cose, quanto a sè 
stesso, al suo avvenire. Per ogni conto egli è un 
principio di disordine, è un ribelle contro tutto 
ciò che trova. Egli mostra bensì pure dei buoni 
istinti,0 per dir meglio non sono cattivibene spesso 
neppure quelli che più lo pajono, ma è un fatto 
che il manifestarsi loro, anche pel solo modo come 
si manifestano, impetuoso, prepotente, irrefrena- 
bile, è una minaccia alle cose presenti, all'ordine 
presente. Condizione preliminare adunque della 
riuscita d’ogni specie di tirocinio educativo nella 
scuola e nella famiglia, ma nella scuola sopra- 
tutto, è che questa nativa tendenza al disordine, 
al poco rispetto delle persone e delle cose venga 
contenuta in dovuti limiti, frenata ed all’occor- 
renza rintuzzata come un male in sè e come un 
male per gli altri. Ma finchè l’educatore fa ciò, 
egli non educa; non ha l’intento cioè di formare 
le idee ed i sentimenti del fanciullo; non quello 
di elevare queste idee e questi sentimenti ai su- 
premi interessi del vero, del bello e del buono. 
Invece egli con la disciplina guarda il fanciullo 
in quel che è ora, nel suo presente e non si preoc- 
cupa direttamente del suo spirituale avvenire. Lo 
allontanare tutto ciò che è d’ostacolo a racco- 
gliere i buoni frutti dell'istruzione, il formare le 
abitudini più indispensabili, perchè quei buoni 
frutti si ottengano, ecco il dominio entro cui deve 


spaziare nella teoria e nella pratica la disciplina 
come idea e scopo a sè (1). 

Ma a così intendere la disciplina ci conduce 
pure il propostoci ideale educativo. La libertà per 
cui vogliamo diretta l'educazione, noi la concepia- 
mo come una disciplina, come uno sforzo, come 
quasi una fatica dello spirito. Essa ha bisogno 
d’un assai precoce tirocinio. Quella responsabilità, 
dal cui pensiere la libertà non dev'essere mai di- 
scompagnata, io vorrei come quasi farla sentire 
nell’età in cui non può essere ancora pensata. Ma 
già ogni infrazione alla disciplina è, per sè stessa, 
| atta ad essere sentita dai fanciulli, come un mal 
uso dell’attività loro; il merito ora d'un sistema 
disciplinare diretto al nostro scopo educativo, con- 
sisterebbe, nell’andare gradatamente predisponen- 
do l’animo e la mente del fanciullo a considerare 
ogni castigo come un proporzionato effetto del 
mal uso dell’attività sua. 

Prevedo ciò che si potrebbe rispondere; si po- 
trebbe dire: se il fanciullo è con l’animo e conla 
mente capace di comprendere la proporzionalità 
del castigo, vuol dire allora che non si è più nel 
campo della disciplina, ma che è cominciata l’edu- 
cazione, propriamente detta, è cominciato quel pe- 


(1) Vedasi la nostra memoria intitolata: La Pedagogia 
secondo Herbart e la sua scuola. 
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riodo in cui, come bene spesso si è detto, sè di eve 
ragionare coi fanciulli. Però in ciò il pensier no- | 
stro esatto è che vi sia una graduazione non pre- 
cipitata tra il puro far sentire la pena nella prima | 
infanzia e l’intenderla nell’età seguente. È in ciò, _ 
a parer nostro, la maggior arte, la maggior finezza. " 
d'un sistema disciplinare, concepito alla stregua 
del nostro ideale. Nel minimo grado che sia, il 
castigo dovrebbe esser fatto percepire sempre come |. 
un effetto proporzionato dell’ abuso dell’ attività, 
del fanciullo. * di 

A tal fine è desiderabile che, per quanto è pos-. 
sibile, i fanciulli siano messi in grado di poter 
spiegare l’attività loro un po’ liberamente. Giova 
almeno che essi si credano liberi e che agiscano 
in conformità di questo loro sentimento, In questo I 
caso, ben s'intende, che essi sono avvisati che par 
gano bravamente ciò che rompono; ed infatti le | 
infrazioni ora commesse, vogliono essere catego- 
ricamente rilevate come mal uso fatto della libertà 
concessa, e puntualmente e proporzionatamente ri- 
sarcite. Ed ecco come anche nei limiti della pura | 
disciplina noi possiamo preparare all’abito della | 
libertà responsabile. Questi casi poi si cercherà di 
rendere più frequenti nel successivo periodo della | 
educazione propriamente detta. Maggiore libertà | 
allora, almeno apparentemente, lasciata ai fanciulli. 
col corrispettivo, ben s’ intende, della maggiore | 
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responsabilità. L’ essenziale è, in questo secondo 
momento, che la si faccia intendere, la si faccia 
entrare come un’idea ben definita nella mente, se 
sì vuole che se ne formi l’abito razionale per la 
vita. Debbono intendere, volta per volta, il mal 
fatto, la sua entità; la parte per cui vi hanno 
contribuito, e la proporzionalità del castigo me- 
ritato. 

Può essere pure assai vantaggioso il prendere 
talora occasione da alcuni fatti un po’ complessi, 
avvenuti tra alunni ed alunni, fatti che deve egli 
stesso, l'educatore, predisporre talora, per isvol- 
gere il concetto della libertà responsabile con ap- 
plicazione più larga e più varia. 

Non ho bisogno di aggiungere che quel che ho 
detto ora, non riguarda che la disciplina e 1 edu- 
cazione pel solo ed esclusivo rispetto del nostro 
ideale pedagogico. Noi infine non abbiamo fatto 
ora che indicare la somma e l’apice del nostro 
lavoro , la meta, verso cui abbiamo l'animo di 
volerci indirizzare. 

Si vorrà forse dire che la meta non sia vera 
meta, e che l'ideale presentato sia manchevole 
ovvero esagerato ? Si dovrebbe dire pure che noi 
non abbiamo saputo leggere nella vita nostra pre- 
sente e che abbiamo mal interpetrato e mal ri- 
levato il suo più intimo significato. Ciò potrà ben 
essere; supponiamo anzi che sia; noi abbiamo letto 
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ed interpetrato male; abbiamo sbagliato. Ciò non- 
dimeno, fino a che non ci sia indicato, non dico 
un miglior ideale, ma un ideale purchessia , per 
educare, noi restiamo fermi nel nostro, avvegnachè 
siamo convinti, ed in ciò la convinzione nostra è 
irremovibile, che senza ideale non si educa, e che 
averne uno qualunque, è mille volte meglio che 
non averne nessuno. Licurgo ed Ignazio di Lojola 
hanno sicuramente sbagliato; essi hanno esage- 
rata e forzata la natura umana; nondimeno essi 
hanno saputo formare degli uomini, costrurre 
dei caratteri. L'ideale di Lutero può sembrare 
esaurito oggidì ; alla stregua della scienza e della 
critica moderna, alla stregua anche del nostro 
buon senso, esso foggia degli uomini abba- 
stanza antiquati; ma antiquati per noi; chè per 
loro stessi sono essi caratteri massicci e coerenti. 
Qual tempra di uomini non sa ancor oggi pro- 
durre il vecchio-ideale cattolico, intonacato di va- 
ticanesimo ? Noi invece, tutti i devoti alla libertà, 
tutte le nazioni e gli stati usciti dal credo politico 
della dichiarazione dei dritti dell’uomo, noi dal- 
1’89 in poi quali uomini abbiamo saputo foggiare? 
È ben vero che la maniera stessa come si sono 
compite le nostre rivoluzioni, è stata ed è per chi 
ben osserva, d’ostacolo ad un giusto concepimento 
dell'educazione umana. Fatte a nome ed a furia 
di libertà, non hanno compreso che bisognava, per 


prima cosa, educare la libertà. Invece si è creduto 
che essa che bastava a tutto, bastar dovesse anche 
in ciò a sè stessa. 

Così si spiega il facile disinteressarsi dei nuovi 
stati per l'educazione nazionale e le scuole ab- 
bandonate dove all’ ignoranza delle campagne e 
dove all'interesse delle confessioni religiose e della 
speculazione privata. E qui pure la storia ci è 
servita male, signori; altrimenti, da essa avremmo 
appreso che non v'ha esempio antico di libertà, 
indirizzata al civismo, che non si sia educata; 
avremmo appreso che il più elevato, il più ama- 
bile esempio di libertà umana, quella del popolo 
ateniese , è pure il più memorabile esempio di li- 
bertà educata. 

A ciò noi non abbiamo pensato. Finora ci siamo 
fatta la sola questione: chi ci dà la libertà? Chi 
ce la garentisce ? L'altra per sapere come al dì 
d’oggi debbono esser fatti gli uomini per la li- 
bertà che è proprio quello che ci vuole per l’eser- 
cizio ragionevole di essa, questa seconda questione 
noi, signori, non ce la siamo neppure proposta. 
È tempo di proporcela. 

È non vera libertà quella che ci adagia sulla fi- 


ducia che è un dono largito, che non ci sarà mai 
‘ 


più tolto; è non vera una libertà che si vuole eser- 
citare con le abitudini di lunghissime epoche di 
comando. Ci ritroviamo ora in una condizione di 
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spirito assai analoga a quella dei primitivi cri- 
stiani. Perchè il Cristianesimo fosse realmente 
esistito, fu bisogno d’emancipare e rifare l’uomo 
interiore; perchè incominci il regno della libertà, . 
è uopo porla sul trono d’una ragione emancipata. 
Non è l’opra d’un giorno solo, come fu opra di 
secoli il lento lavorio dell’'emancipazione cristiana, 
ma come per questa emancipazione, così per quella; 
che noi invochiamo, il più efficace cominciamento 
deve venire dall’educazione; e come fu allora, do- 
vrà pur ora essere rivolto il maggiore sforzo 
contro lo spirito di resistenza della famiglia e delle 
istituzioni sempre tenaci del passato. Sarà dunque 
una lotta con vicende che potranno anch’ essere 
non sempre liete per noi; vi potranno essere mo- 
mentanee sconfitte e regressi e non all’intutto 
incolpevoli oscuramenti della virtù nostra. La si- 
curezza del vincere è nella costanza d' una co- 
scienza elevata e convinta, è nel caratteredì uomini 


‘ che sappiano ciò per cui lottano e che abbiano 


l'animo pieno della forza e del valore del loro 
ideale. Ma è questa coscenza, è questo carattere 
che bisogna formare; senza di essi l’ideale bensì 
vincerà, perchè è l'ideale di questa nuova fase 
della storia del mondo, ma potrà ben vincere senza 
di noi ed anche contro di noi; potrà vincere come 
ideale della destinazione d’ un altro gran popolo 
della storia. 


Guardando alle condizioni spirituali del nostro 
popolo, nessuna cosa ci tiene o ci obbliga a darci 
indietro, e tutto invece ci spinge ad andare avanti. 
E se non è il cuore del patriotta che c’illude, noi 
osiamo affermare che non v’ è oggi anima di na- 
«zione che più della nostra si mostri al confronto 
più spregiudicata, meno riguardosa del passato e 
più capace di slancio e di ardimento grande. Per 
tal rispetto l'educazione non farebbe dunque che 
assecondare questo impulso spontaneo dalla co- 
scienza nazionale; ma assecondandola, essa l’ele- 
verebbe e la fortificherebhe con la fede in un 
ideale, che essa imparerebbe a fortemente pensare 
‘e volere come meta della nuova destinazione no- 
stra (1). Non farà tutto ciò l’ educazione ? Noi non 


(1) Questa prelezione compendia in poche pagine dense 
‘di pensiero, calde ed elevate il credo pedagogico dell’ A. 
Egli vi è rimasto fedele: con animo veramente forte, co- 
| Stante e pugnace sta sulla breccia da oltre un quarto di 
secolo, instancabile ed ardente apostolo del suo ideale. 
Molte generazioni egli ha visto passare dinanzi a sè, ma 
il tempo e la lunga esperienza non hanno smentito quello 
‘che egli diceva all’esordio della sua carriera, che cioè la 
‘educazione alla libertà bisognava ancora farla, e che que- 
st opera lenta richiedeva il rinnovellarsi della coscienza 
falla luce d'un nuovo e forte ideale di vita. Gli ideali, si 
sa, non sono efflorescenze estemporanee nè derivano dalle 
‘elucubrazioni di pensatori solitarii: essi debbono partire 
dalle profondità della coscienza collettiva d'una nazione; 
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ne dubitiamo, sapendo che essa l’ ha saputo così 
ben fare pel passato. Quanto a. noi, nella limita i. 
raisura delle nostre forze, siamo decisi a tentarlo, N 
e con l’ animo pieno di questo proponimento in- 
traprenderemo il corso delle nostre lezioni. de 


oppure, essendo esplosione degli strati superiori della 
cietà, debbono avere la forza di pervadere intimament 
l'anima della nazione. Il pedagogista non può creare un 
nuovo ideale educativo; ma il vero ‘educatore se non e 
scopre ed intravede quali siano le profonde correnti | 
vita che designano il destino d’un popolo, ed agita 
nanzi alla coscienza la fiamma delle nuove idee, vivifi 
germi della nuova vita, delinea i nuovi livelli d’esis 
a cui deve salire una nazione. Così ha fatto il Fornelli, e 

nella chiara coscienza del periodo storico che noi attra-. 
versiamo non è venuto meno alla fede nel suo ideale, a 
quando, dopo un quarto di secolo di vita universitaria 
educativa, si domandava ancora, certo con tono mela 
nico, come mai noi Latini non avessimo trovata ancora 

nostra via, la nostra missione storica, il nostro ideale na 
zionale, come l'hanno trovato altri popoli, presso i qua 
la scuola è il tempio vivo ove si coltivano le fedi e gli 
ideali nazionali (v. corso universitario 1909-10 “ La pos- 
sibilità e la realtà dell'educazione) » MR 


Il fondamento dell’ esperienza nella pedagogia 
herbartiana (1) 


È assai istruttivo l’assistere, ogni volta che si 
può, alla genesi formativa delle prime idee presso 
l’ inventore d’un sistema di educazione. Ognuno 
di essi afferma di attingere dall’osservazione, dal- 
l’esperienza sugli altri. Non credete loro. I più 
inventivi, i più filosofi tra essi muovono dall’espe- 
rienza di loro stessi, e proprio da quella interiore. 

Già i grandi ingegni hanno tendenza invinci- 
bile ad essere autodidatti, cioè ad osservarsi, & 
studiarsi, a sapersi ed a scegliere da loro stessi 
il nudrimento più adatto alproprio spirito. V’hanno 
autodidatti per necessità ed autodidatti per ele- 
zione, di quelli educati dalla mala fortuna e dal- 
l’inopia dei mezzi di educazione e d’ istruzione, 
e di quelli allevati tra la ricchezza di ogni mezzo 
e sussidio di cultura. 


(1) A proposito del libro del prof. Luigi Credaro sulla 
Pedagogia dell’ Herbart — Pavia, 1901. 
N. ForxeLLI 14 
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È appunto ciò osservabile nell’Herbart. Il libro — 
del prof. Credaro ci ajuta molto in questo; perchè 
egli ha attinto da buoni autori, e meno da quelli, 
che, come lo Zimmermann hanno seguito più ge- 
neralmente lo sviluppo del pensiero filosofico del- 
l'Herbart, e molto più da quegli altri che, come 
l Hartenstein , il Richter, lo Ziller, l' Ufer ed il 
Sallwiirk, hanno rilevato l’importanza di cogliere 
nel suo nascimento e nei suoi primi atteggiamenti 
il pensiero pedagogico di questo autore innanzi 
che fosse trasformato, benchè ciò non possa dirsi — 
a rigore della pedagogia herbartiana, dalla me- | 
ditazione filosofica e dallo studio del sistema. i 

Si osserva anzitutto invincibile in lui la ten- È 
denza a pensare ed a fare da sè. Egli resiste ai Al 
consigli ed alle spinte della famiglia per una pro-. 
fessione , perchè già sente una vocazione sua pro- 
pria; egli intramezza i suoi corsi, mostra il suo DO 
malcontento per gli studi di ginnasio, e, facendo — 
questi, già si occupa di soggetti di etica e di sta= — 
tistica sociale. Sceglie lui la città e 1° Università 

di studio; egli ascolta con devoto raccoglimento 

venerati maestri, assimila molto; ma poi riproduce 

non il pensier loro ma quello suo proprio. Ognuno — 
avverte che è stato, per esempio ; lo scolaro di — 

Fichte, Herder e di Schiller; ma nessuno può dire x 4 

che egli non sia l'Herbart, cioè l' avversario più 

deciso dell’idealismo dei suoi maestri. E 
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Ma ciò che vi ha di supremamente autodidat- 
tico nelle prime mosse del pensiere herbartiano, 
lo si vede da ciò che egli, osservando sè stesso, 
la maniera com’egli accoglieva ed assimilava le 
idee, stabiliva quelle linee principali della sua pe- 
dagogia, da cui, come già osservò il Rein, non 
si diparti mai sostanzialmente. I germi delle due 
idee fondamentali di tutto il sistema, cioè del- 
l’ elaborazione dei concetti, come oggetto proprio 
dell'istruzione e dei gradi formali secondo cui pro- 
cede l’ acquisto compiuto di ogni cognizione, si 
scorgono come procedenti innanzi ad ogni pra- 
tica pedagogica dell’ autore. 


IL 


Non so se altri l'abbia notato prima, ma io 
debbo compiacermi col prof. Credaro di aver colta 
l'origine di questi famosi gradi formali, che sono 
tanta parte del sistema herbartiano, in ciò che 
v'era di più personale nella natura spirituale del- 
l’autore. Egli, dice il Credaro, scriveva poco e 
pensava molto ; pensava intiere settimane senza 
toccare penna e sempre in meditazione sovra un 
determinato soggetto; e quando le sue idee su 
questo si erano rese chiare e distinte, e tutti gli 
aspetti della questione erano stati ponderati, an- 
dava ad esporle e discuterle in un circolo di amici, 
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dopo di che le fissava sulla carta. In tali sagge 
abitudini giovanili dev'essere ricercato il germe 
delle regole attinenti all'istruzione, e specialmente 
alla teoria dei gradi formali, la quale ha per gli 
Herbartiani una grande importanza. i 

Certamente, v'era nel giovine Herbart un’ in- 
tuizione sicura delle leggi psicologiche di sviluppo; 
però è pure da convenire che il metodo di spie- 
garle e di esplicarle a lui stesso è tutto suo, ed è 
ben diverso da quello di tanti altri lavoratori del 
pensiero. 

V’'ha, per esempio, chi, concepito un tema, ba 


bisogno di svolgerlo a parte a parte per mezzo dello 


scrivere, divenendo anzi in taluni lo scrivere mezzo 
necessario per l’esplicazione del tema concepito, 
fino al punto che non scrivendo, la meditazione 
non fa nessun notevole progresso, se anche non 
si arresta del tutto. V'ha cui la discussione giova 
molto a chiarire le proprie idee, e cui la discus- 
sione le complica e le disordina nel momento di 
doverle stendere sulla carta. V’hanno altri, e sono 
oggi i più numerosi, che, fermata l’idea d'un la- 
voro da compiere, si mettono a leggere autori che 
hanno trattato lo stesso argomento od argomenti 
affini. V'ha chi medita e scrive prima il meglio 
che può, e dopo legge e consulta autori per ove. 
restringere ed ove arricchire le parti dels10 lavoro. 

È famoso l'esempio della dieta cerebrale del 
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Comte che, dopo aver cominciato a scrivere, non 
lesse più nulla per timore ne scapitasse l’origina- 
lità del suo pensiere. Insomma, v'hanno modi di- 
versì e talora tutto personali, secondo cui si esplica 
e s’ingrandisce un soggetto della meditazione no- 
stra; sono le stesse leggi che si applicano in vario 
modo secondo l’ educazione ricevuta, secondo i 
mezzi d’istruzione e di preparazione speciale e so- 
pratutto secondo la tendenza particolare della 
mente di ciascuno. 

Il proprio della mente dell'Herbart sta in quello 
che egli ha chiamata, sin da principio, l’elabora- 
zione dei concetti. E però quando egli metteva 
questa idea a capo della istruzione educativa, ossia 
della sua pedagogia, è chiaro che egli non facea 
che generalizzare l’esperienza che egli aveva fatto 
di sè stesso. 

Ciò non toglie che, in questo caso, l’esperienza 
sua non possa essere comune con quella degli 
altri, e che l'osservazione su di sè stesso non abbia 
ad avere, almeno in parte maggiore o minore, la 
riprova del genere umano. Però è notevole il fatto 
che proprio l’autore che fa tanto caso dell’espe- 
rienza, il filosofo che vuol servirsi di essa come 
diga all’ invadente idealismo subbiettivo del suo 
tempo, in realtà, da principio, non parte che da 
quella che egli ha potuto fare non sugli altri ma 
sovra sè stesso in età giovanile com’ era, (quasi 
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ventenne), ed anteriormente ad ogni pratica d’in- 
segnamento. 

Da questa osservazione ci viene spontaneo di 
farne un’altra, cui ci porge anche occasione il libro È 
del prof. Credaro. L'idea essenziale della peda- 
gogia herbartiana è dunque l'elaborazione dei con- 
cetti, della quale è naturale conseguenza l’altra dei 
gradi formali, giacchè questi costituiscono il pro- 
cesso spirituale, secondo cui l'elaborazione dei con- 
cetti si compie. Considerando ora che a fonda- 
mento di tutta l'enciclopedia filosofica di Herbart 
v'ha pure la stessa idea; considerando che le tre 
parti fondamentali di questa enciclopedia non sono 
che metodi fondamentali, secondo cui quest'ela- 
borazione viene compiuta, giacchè l’ elaborazione 
intende con la logica a rendere i concetti chiari e 
distinti, con la metafisica o filosofia teoretica (psi- 
cologia, filosofia della natura e filosofia della re- 
ligione) a liberarli dalle contraddizioni che li av- 
volgono e li oscurano, e con l'estetica a presentarli 
al nostro giudizio come degni di approvazione 0 
di disapprovazione con le applicazioni che ne de- 

rivano e che danno origine alle scienze pratiche, 
come l'etica, la politica, la pedagogia; conside- 
rando dunque che quest'idea si trova dal primo 
nascimento fino ai massimi gradi della specula- 
zione della mente di Herbart, è naturale, pare al- 
meno così a noi, che si faccia l'interrogazione se 


gii 
i quest'idea sia sorta, all'origine, come idea peda- 
gogica o come idea filosofica; e, per rendere più 
chiaro il nostro pensiere, diciamo così: L' elabo- 
razione dei concetti è stata, in origine, un'idea del 
tutto pedagogica, da cui si sarebbe svolta, in se- 


guito, l'ampia applicazione filosofica , ovvero è 


stata a principio un'intuizione generale di carat- 


tere semplicemente filosofico ? 

Non crediamo di poco momento quest’interro- 
gazione. Si tratta di decidere se la pedagogia her- 
bartiana abbia preceduta la sua filosofia, e se egli 
abbia meditato sul soggetto dell’ educazione in- 
nanzi alla preformazione di ogni idea sistematica 
di filosofia, dalla quale dovea poi sembrare scien- 
tificamente derivare la pedagogia. 

Per noi non è dubbio che la prima meditazione 
del giovine Herbart con intento, più o meno si- 
stematico, non sia stata di natura pedagogica. 
Cominciò con l’osservazione di sè stesso e perse- 
verò in essa con regime e metodo di studio e di 
preparazione, diretta da una coscienza autodidat- 
tica, cioè dalla sicurezza di quel che bisognava 
fare o non fare per svolgere le forze della sua 
mente e dirigerle a fini spirituali di coltura, verso 
cui anelava con quella trepidazione ed irrequie-. 
tezza, propria dei giovani spiriti che sentono di 
poter fare qualche cosa nel mondo. 

L'occasione, in cui il giovane Herbart ci dà la 
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sicura prova di aver meditato a lungo, in fatto di 
educazione, osservando e studiando sopratutto sè 
stesso, si presenta allorchè nel 1797, a 21 anni, 
interrompendo i suoi studi universitari, si alloga, 
per precettore a Berna presso la casa del sig. von 
Steiger. Come infatti si può spiegare che egli, 
così giovane com’ era e senza nessuna anteriore 
pratica di scuola, appena insediato nel suo ufficio, 
sa vedere quasi a perfezione le distinzioni di mente 
e di attitudini dei tre giovani, affidati alle sue cure, 
e per ciascuno indicare il particolare regime, se- 
condo cui dovea essere trattato ? Come spiegare 
che egli erige presto un piano di studi in tutta 
regola e che, ogni due mesi, per la parte del pro- 
gramma che ha svolto, per i risultati che ha otte- 
nuti e per quelli che egli spera ottenere, per gli 
ostacoli incontrati e per i rimedi che vi ha appor- 
tati, egli redige una specializzata relazione, che 
non è un puro resoconto giornaliero, ma una spie- 
gazione razionale di quel che ha fatto o potuto 
fare in ordine ad un sistema di educazione che 
egli si è proposto? 

E proprio questo è dell’Herbart. Egli si propone 
e segue un sistema tutto bello e fatto; non lo va 
formando con l’esperienza di 20, di 15, di 10 anni 
come, per esempio, è avvenuto del Pestalozzi e di 
altri grandi educatori; egli se l'era formato pri- 
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ma; e la scuola è dopo il campo in cui egli attua ed 
esperimenta il suo sistema. 

Di queste relazioni bimestrali ce ne restano cin- 
que soltanto. Tutti che le hanno lette e ne hanno 
parlato, sono stati costretti a notare, come l’ha 
notato il Credaro, che gli scritti pedagogici poste- 
riori dell'’Herbart non v'hanno aggiunto nulla di 
fondamentalmente nuovo. Le linee generali sono 
sempre le stesse. I rifacimenti e le modificazioni 
posteriori sono od esplicazioni bene spesso genia- 
lissime, sottilissime delle primitive intuizioni, o 
modificazioni ed accorgimenti usati per inquadrare 
la pedagogia nell’insieme sistematico della sua filo- 
sofia posteriore, massime della psicologia. 

Nè poi, per questa inquadratura, v'ha grande 
sforzo e violenza come si potrebbe supporre; giac- 
chè anzichè piegare e subordinare la genesi del 
pensiero pedagogico alla genesi del pensiero ri- 
flesso filosofico, l'opposto avviene; il pensier ri- 
flesso filosofico nasce dalla stessa funzione, dallo 
stesso atteggiamento di riflessione, da cui è nata 
prima l'intuizione complessiva d'un sistema di 
educazione. 


II. 


Il prof. Credaro ha l’aria quasi di scusarsi coi 
suoi lettori perchè egli, contrariamente agli altri 
interpreti del pensiero pedagogico dell’ Herbart, 


non abbia fatta una regolare esposizione sistema n 
tica di tutta la filosofia herbartiana. Una teoria 
dell’ educazione, egli dice, si conosce, si domina, 
si applica con tanta maggiore sicurezza ed eîfica- 
‘cia, quanto più intimamente ed estesamente se ne 
conoscono le ragioni. Se ciò è vero, in generale, 
è men vero per rispetto alla pedagogia herbar- * 
tiana, ed egli, il Credaro, ha fatto bene a limi- 
tarsi a pochissimi cenni intorno ai risultati essen- 
ziali di ciascuna parte della filosofia. E di questa 
limitazione assegna la vera ragione, quando dice 
che lo stesso Herbart abbandonò al pubblico il 
suo capolavoro di pedagogia senza aver mandato — 
innanzi gli scritti strettamente filosofici, quantun- "9 
que avesse già nella mente l'etica e la metafisica, 
Il capolavoro, cui allude il chiaro autore, è cer- 
tamente la pedagogia generale, pubblicata nel 1806, 
Senza dubbio, in quell’anno, la sua elaborazione 
dei concetti si era già applicata tanto all’ etica 
quanto alla psicologia, a quella però più che a que- 
sta, La teoria delle rappresentazioni v'è già nella 
pedagogia generale ed in uno sviluppo più che — 
sufficiente per la pedagogia. Però non se ne può. 
inferire che l'elaborazione herbartiana sulla diffi- U 
cile dottrina della statica e dinamica delle rap- d 
presentazioni, considerate come enti semplicissimi, 
e sulla metafisica matematica di esse fosse giunta 
allafine od anche solo a buon punto. Bisogna aspet- 


ue 


tare l’anno 1814 per veder condurre a fine il suo 
capolavoro di psicologia: La psicologia come scienza 
nuovamente fondata sull'esperienza, sulla metafisica 
e sulla matematica, la cui stampa venne poi diffe- 
rita fino all’anno 1825, e bisogna aspettare l’anno 
1822 per vedere compiuti i due poderosi lavori 
sulla possibilità di applicare alle rappresentazioni, 
considerate come forze,il calcolo matematico (Uber 
die Mòglichkeit und Nothwendigkeit Mathematik 
aus Psycologie anzuwenden; e De attentionis men- 
sura causisque primariis). Infine l’altro grande la- 
voro diretto a compiere, ordinare o sintetizzare la 
sua elaborazione filosofica, è pubblicato nell’anno 
1829 col titolo: Metafisica generale coi principî della 

filosofia della natura. 

E tutto questo non riguarda che il rapporto di 
priorità del capolavoro di pedagogia (1806) coi 
capolavori di psicologia e di metafisica (1814-27 
e 1829), mentre dove questo rapporto è più mani- 
festo e sensibile, è pel periodo di studio e di spe- 
culazione anteriore al 1806. In questa epoca della 
sua prima formazione, la mente di questo filosofo 
era dominata da una specie di istinto pedagogico, 
attraverso il quale egli vedeva e giudicava ogni 


cosa in attinenza allo spirito ed alla società. La 
tendenza sua era irresistibile a trovare in ogni de- 
ficienza sociale un mancamento d’indirizzo edu- 
cativo, ed in certe attitudini spirituali dei suoi 
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‘ contemporanei un difetto nella formazione delle 

menti. 

Ma il più rilevante è che alla facilità, con cui n 
rilevava quei mancamenti e quei difetti, si univa © 
in lui una singolare prontezza in escogitare i ri= 
medi opportuni. In ciò egli ha tutta l’ impronta 
del riformatore nato, del riformatore per voca- 
zione. Io scorgo, per questo rispetto, una certa 
analogia tra il suo genio e quello di Augusto Comte, 
Questi notò i traviamenti della società, in mezzo a 
cui era nato, con l’eguale precocità, con la quale » 
escogitò le innovazioni da apportarvi, innanzi ad i 
ogni formazione di un compiuto sistema di filo- 
sofia politica, che invece escogitò dopo per dare 
fondamento e sostegno scientifico alle sue arditis- 
sime intuizioni di riforma sociale. Del pari, l’Her- 
bart cominciò con la stessa prontezzaa vedere quasi 


parallelamente difetti e rimedi, indirizzi menocon= 
formi ed indirizzi più conformi alla scienza ed 
allo spirito del tempo, primachè fosse filosofo e 
scienziato nel vero senso della parola. 

Ciò che avvalora, a mio vedere, quest’ analogia 
è anche la tendenza iniziale comune delle loro 
menti. L'istinto pedagogico dell’ Herbart, come 
l'istinto politico del Comte, rivelano una radice 
comune, fanno capo ad un istinto intellettuale 
più fondamentale, che è la tendenza pratica e 
positiva dei loro spiriti. Ogni innovamento da essi 


. Comte cominciò e finì così. Anzi finì che, invece 
| di porre a capo della sua enciclopedia la sociologia, 
come avea divisato prima, pose con più savio e 
scientifico pensiere la scienza dell’etica. Nell’Her- 
| bart è del pari soverchiante questa tendenza. Così 
nelle sue prime intuizioni, come nei suoi poste- 
riori sforzi per ordinare un sistema di educazione, 
egli non sa vedere ed elaborare i suoi concetti 
pedagogici altrimenti che nella loro necessaria 
connessione con quelli dell’etica. Creando una pe- 
dagogia, egli creava nello stesso tempo un'etica. 
Il concetto attorno a cui elaborava l'una e l’altra, 
è il concetto della libertà interiore, giacchè l' Her- 
bart, al pari del Comte era assurto felicemente 
sulla vetta dell'intuizione etica di Kant, a cui en- 
trambi rendevano omaggio. 


Quest’ è dunque, secondo me, l’ affermazione 
più sicura che si può fare della genesi formativa 
| dell’intiero sistema herbartiano. Dominato da ten- 
denza pratica, volta all’ osservazione anzitutto, 
almeno a principio, di se stesso, egli coi pensieri 
che elaborava su questo fondamento interiore, e 
con la projezione negli altri di quel che sentiva 
avvenire in sè stesso, e via via poi col più diretto 


studio della società che lo circondava, scovrivay 
non come il Comte, genio essenzialmente politico, 
i difetti dell'ordinamento sociale, ma i mancamenti 
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dell'indirizzo educativo; egli cioè avvertiva ciò che | 
si poteva fare e non si era ancora fatto în ordine. ; 
alla formazione migliore degli spiriti. 

Vedemmo già com'egli guidasse autodidatticai È 
mente il suo spirito giovanile e con qual metodo | 
di studio lo esercitasse e svolgesse. Per quell’irre- | 
sistibile impulso a notare quanto a lui ed in lui 


avvenisse, egli si mostrava poco soddisfatto del- 
l'istruzione ricevuta nel ginnasio di Oldenburgo. 
Eppure questo suo giudizio egli ebbe a modificare — 
più tardi. Il riscontro posteriore di sè con gli altri, — 
del ginnasio di Oldenburgo con gli altri istituti di | î 
educazione corresse il primitivo suo giudizio per, 9 
via di quell’elemento che prima gli mancava, ciel p 
l’esperienza. 
In quel ginnasio infatti si aveva cura di svol | 
gere e rinvigorire l’intelligenza con la filosofia; ed È 
il giovine Herbart s ’interessò vivissimamente delle 
idee del Wolff e del Kant. Sicchè egli più tardi, | 
dice il Credaro, memore dell'efficacia grande eser-. 
citata su lui dalle discipline filosofiche, raccomandò 
nelle sue opere che nei ginnasi si desse alle idee 
filosofiche una parte maggiore. In sostanza, è una. 
lode postuma del ginnasio di Oldenburgo. i 
La tendenza pratica di questo giovine spirito è, 
sin da principio, manifestamente indicata da due 
discorsi su argomenti scelti da lui e composti negli A 0 
ultimi due anni della sua istruzione ginnasiale. n ta 
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primo è intitolato: Sulle vere cause generali del 
crescere e diminuiredella moralità negli Stati (1793). 
Ossequioso all'impulso dei nuovi umanisti tedeschi, 
egli crede che il fiorimento maggiore della mora- 
lità e della civiltà sia rappresentato dal periodo 
ellenico, da Solone ad Alessandro. É un’intuizione 
etica come pedagogica; il meglio che si potea fare 
pel progresso degli spiriti era d’attingere al gio- 
vine ed inesausto spirito ellenico, era di educare 
con la filosofia e la letteratura ellenica come vole- 
vano Lessing e gli altri umanisti d’allora. Il se- 
condo discorso col quale si licenzia a 18 anni dal 
ginnasio (1794), è in latino ed ha per titolo : In- 
torno al sommo bene ed al principio fondamentale 
della filosofia pratica. 

Certamente, l’istruzione ricevuta nel patrio gin- 
nasio di Oldemburgo, avrà molto contribuito ad 
acuire la mente di questo scolaro per tali studi, e 
neanche costa fatica l’ammettere che il professore 
ed i professori, che glieli facevano fare, fossero 
stati ottimi. Nondimeno, dobbiamo anche ammet- 
tere che la semplice scelta, da parte di un giovane 
di 17 o 18 anni, di argomenti somiglianti attesta 
in lui una vocazione speciale, non solita a mani- 
festarsi a quest’ età neanche in molti di quelli che 


da natura l’ hanno avuta. 
V' ha poi, secondo io penso, una ragione che 
forse può spiegare, in parte almeno, la precoce 
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manifestazione del genio pratico dell’Herbart per 
questa particolare forma di studio del progresso - 
sociale in rapporto all'educazione. La rifioritura 
dell’umanismo in Germania, a somiglianza di 
quello più antico e più generale del cinquecento, 
in quel che manifestava la tendenza a voler rav- 
vivare la società moderna con un largo influsso 
dello spirito ellenico, esprimeva anche l'esigenza 
che questo benefico risultato non si potesse otte- 
nere, se non per via di un indirizzo di pubblica 
e privata educazione, diretta a tal fine. E si ebbe 
quindi assai frequente il caso non solo di filosofi, 
ma di letterati ed artisti che ammirando e com- 
mentando i capolavori greci, esponessero pensieri 
e viste loro proprie su questo o quell’indirizzo di 
educazione non solo letteraria ed artistica ma an- 
che umana, ispirandosi a quell’ideale umano 
perfetto, qual’era l’uomo greco. E quindi il Les- 
sing al pari del Kant, il Goethe al pari del Fichte, 
il Winckelmann al pari dell'Herder, i due fratelli 
Humbolt al pari del Wieland e dello Schiller 
erano, sapendolo o non sapendolo, dei veri educa- 
tori non solo nel senso che era sommamente edu» 
catrice questa grande umana idealità, cui volevano 
s’ ispirasse il genio tedesco, ma anche perchè in- 
dicavano fonti cui attingere, indirizzi e metodi da 
seguire, studi ed insegnamenti da istituire. 

A questa larga fonte, non v’ha dubbio, ha at- 
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| tinto il giovine Herbart, studiando il ginnasio e 
| con l’ajuto e senza l'ajuto dei suoi maestri; egli 
ha disposato l’ ellenismo, allora in voga, con 
un’altra corrente di studio, pur tanto in voga in 
quei giorni, la filosofia pratica, che esponeva a 
quella studiosa nazione il maggior sapiente del 
secolo. E sebbene la mente del giovine studioso, 
per una propria tendenza, non poteva accogliere 
e fondere queste due correnti che in quel parti- 
colar modo che abbiamo noi veduto, pure da loro 
stesse queste due correnti affluivano, per isponta- 
neo moto, verso un punto o meta comune, quale 
era il miglioramento dell’educazione umana, l’ele- 
vamento dell’uomo avvenire sull'uomo presente. 


IV. 


Così era predisposto questo giovine studente, 
allorchè nel 1794 venne ad iscriversi presso l’unis 
versità di Jena. Non so, e non lo rilevo neppure 
dall’accurato libro del Credaro, se vi venisse per 
propria elezione. Di certo , scelta più opportuna 
e fortunata non poteva essere fatta. Sotto l’in- 
flusso illuminato della corte di Weimar ed assi- 
stita dal genio previdente del Goethe, Jena co- 
stituiva con la capitale Weimar, un sol gran centro 
di studio, cui traevano i più spirituali dei rifor- 


matori umanisti. E come non fossero bastati a 
N. ForweLLI. 15 


TSE 
tener il primo posto in questo movimento inomi | 
del Goethe, del Wieland, dell’Herder a Weimar, e ) 
dello Schiller e di altri eletti ingegni a Jena, giu- 
sta nell’anno 1794 veniva pure ad insegnarvi Giov. 
Teofilo Fichte in sostituzione del kantiano Rei- 
nhold passato a Kiel. Anche nello stesso anno, 
1794, per coordinare gli sforzi di tutti questi in- 
gegni, lo Schiller fondava il famoso periodico “ Die 
Horen ,, la cui intonazione ci può essere nota dalle 
seguenti parole del programma che lo annunziava; 
Quanto più gl’interessi limitati del presente oe- 
cupano e soggiogano le menti, tanto più imperioso 
è il bisogno di riscattarle mediante l'interesse più — 
elevato ed universale per ciò che è puramente 
umano e non soggetto alle contingenze del tempo, | i 
e di riunire così sotto il vessillo del vero e del 
bello il mondo politico diviso ,. 

Nell'anno seguente (1795) la rivista iniziava re- — 
golarmente le sue pubblicazioni con quel capola- 
voro del suo direttore “ Le lettere sull'educazione 
estetica del genere umano ,. È il momento del mag- 
gior trionfo dell’idealismo nella forma più pura, 
più tersa che sia mai stata. Sarà sempre oggetto y 


di ammirazione quel nobile disinteresse , quella 


eroica fidanza nella parte migliore di noi stessi 
che ci costringe a sentirci buoni e ad essere costu- 
mati, almeno finchè siamo in contatto con quei 
pensieri, con quei sentimenti. Discordi in altri. i 
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campi, artisti e letterati s'acquietavano placida- 
mente in quell’ottimismo che loro ispirava l'ascen- . 
sione ideale del progresso umano. I filosofi po- 
teano non essere idealisti come filosofi, ma erano 
ottimisti nel campo della storia e della educazione. 
Il Kant non era meno ottimista del Fichte e l’Her- 
der meno ottimista dello Schiller quant’al poter 
che essi accordavano all'educazione ed all’efficacia 
particolare di certi mezzi educativi, com'era l’uma- 
nismo, massime l’ellenismo. L’Herbart che deve 
la sua fortuna di filosofo e di scienziato sopra- 
tutto al fermo proposito di combattere l' ideali- 
smo filosofico, nella pedagogia non ci pare meno 
idealista dei suci maestri e dei suoi contemporanei. 

Nè potea essere altrimenti. Nei tre anni che fu 
scolaro a Jena (1794-97), egli respirava da ogni 
parte quell’atmosfera satura di ellenismo e di idea- 
lità letteraria, storica ed artistica. Dai solenni di- 
scorsi del Fichte sulla missione del sapiente, alle 
pagine immortali dello Schiller sull’ Educazione 
estetica del genere umano, egli dovea sentirsi rapito 
in quel mondo d'idee, di pensieri e di sentimenti 
tanto omogenei col suo spirito. La sua mente rea- 
giva bensi alle dottrine filosofiche del Fichte; ma 
non reagiva, per quanto ne possiamo. sapere, allo 
ottimismo pedagogico dei maestri, che più ascol- 
tava e coi quali era in maggiori rapporti perso- 
nali, il Fichte e lo Schiller. Nel 1796 pur confes- 
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sando, in una lettera all’ amico Smidt, di essere 
occupato fortemente a formarsi un'idea chiara 
della Dottrina della scienza del Fichte, ed a far- 
sene una sua propria, conchiude così: “ Quantun. 
que senza Fichte io non avrei fatto nulla di tutto 
questo, pure del suo libro, qual'è al presente, nep- 
pure una pagina posso considerare propriamente 
un vero acquisto per la verità ,. Giudizio certa- 
mente temerario per un giovine di 20 anni, se 
non fosse stato giustificato, per così dire, da tutta 
la sua carriera filosofica e dall’indirizzo opposto 
da lui realmente seguito in filosofia. 

Col tempo fu più moderato, ma non meno re- 
ciso nei suoi giudizî sul suo maestro. Nel 1822 
confessava di essere stato messo dal Fichte sulla 
via di applicare la matematica alla psicologia, non 
già per merito delle idee di lui; ma per ragione 
degli errori in cui cadeva il Fichte, che pure aveva 
in sommo grado la tendenza alla severità della 
indagine. E più tardi ancora, nel 1833, rendeva 
omaggio al suo maestro , le cui esagerazioni gli 
avevano insegnata moderazione. Le esigenze cri- 
tiche e scientifiche, insegnate da Kant, avverte 
giustamente il Credaro, dominavano la mente del 
giovine filosofo che sentiva il bisogno di reagire 
contro l’idealismo assoluto e dommatico. 

Ma reagiva pure contro l'ottimismo pedagogico 
del Fichte e dello Schiller? Non ci pare; ci pare 


anzi l'opposto. Se è vero quello che ci dice lo Ziller 
nel suo scritto “ Herbartische Reliquien , al quale 
il Credaro attinge spesso, il giovine Herbart non 
si limitava solo a rilevare nelle sue lettere agli 
amici la sua preoccupazione pei problemi peda- 
gogici, ma ne trattava e ne discorreva anche in 
seno dell’associazione letteraria, di cui facevano 
parte a Jena i giovani più studiosi e temperati. 
Egli vi avrebbe letto un componimento sull’ Obligo 
dello stato di vigilare l'educazione dei fanciulli.Come 
si vede, egli sarebbe qui il legittimo discepolo del 
Fichte: non combatte ma segue le idee di lui. 
Dal breve esame da noi fatto, ci è ora nota la 
ragione del perchè l’Herbart, andando nel marzo 
1797 maestro a Berna, potette da un momento 
all'altro tirar fuori dalla sua mente un piano di 
studio, e mettersi ad eseguirlo con sicurezza dal 
primo giorno. In prima, la sua tendenza pratica 
e concentrativa, di poi la selezione di studi a que- 
sta conformi, tanto nel ginnasio quanto nell'uni- 
versità, e da ultimo il propizio ambiente della col- 
tura della Germania d'allora, spiegano assai bene 
questo fenomeno. E fino al punto, possiamo ag- 
giungere, che se l’Herbart avesse interrotto i suoi 
corsi universitari per andare ad insegnare non 
elementi di umanità in casa Steiger, ma filosofia 
o materia storica in un istituto superiore, egli non 
avrebbe potuto liberarsi dalla prevalenza o preoc- 
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cupazione pedagogica, da cui era dominata la sua 
mente e diretta come da filo conduttore la elabo- 
razione dei suoi pensieri. Ma ciò che noi presen- 
tiamo come ipotesi, suggeritaci dallo studio della ‘ 
sua mente, è confermato dal fatto stesso della con- 
dotta scientifica e didattica di questo pensatore. 

Avendo egli nell’ ottobre del 1802 conseguita 
all’Università di Gottinga la libera docenza (venia 
docendi) mentre un giorno prima avea ottenuto 
il grado di dottore in filosofia, egli, senza por tempo 
in mezzo, cominciò a leggere un corso nel semestre 
invernale, ma in quale materia? In filosofia forse? 
No, ma in pedagogia con l’accompagnamento di 
una conferenza settimanale, preoccupazione didat- 
tica questa che non iscompagnò mai la sua ela- 
borazione pedagogica. Nel seguente semestre esti- 
vo 1802-03 lesse un corso di filosofia pratica. Ecco 
il fatto, la pruova della genesi evolutiva del siste- 
ma herbartiano. L'Etica si svolge, si coordina, si 
sistema insieme con la pedagogia. 

Ma non basta. Nell’anno 1804 egli vuol leggere 
nella stessa università un corso di logica e meta- 
fisica. Forse espose a principio veramente un corso 
di logica e metafisica? Egli espose un corso di 
propedeutica metodica al corso di filosofia. Egli 
cioè si propose un certo piano di studi filosofici 
che credeva più conforme allo svolgimento sto- 
rico della filosofia e per conseguenza a quello della 
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mente dei giovani nello studio di essa. Il proce- 
dimento che tenevasi e che tiensi tuttora, comin- 
ciando dalla logica per proseguire con lo studio 
dei problemi di metafisica, non sembrava natu- 
rale all'’Herbart. Egli credeva una specie di vio- 


lenza alle menti giovanili l’obligarle, sin da prin- 
cipio, ad apprendere il sistema che il maestro ha 
elaborato e fatto suo con tanta fatica. Invece, più 


consentaneo al naturale svolgimento della coltura, 


come allo sviluppo libero d’ogni mente, è il se- 


guire, come meglio si può, la storia della filosofia, 


evitando però che la lezione di filosofia si con- 


verta in lezione di storia. 
Egli pensa che i problemi posti dai filosofi pre- 
socratici e socratici indichino le varie naturali ten- 


denze della mente umana, e che quindi Platone 
ed Aristotele per la parte teoretica, Epicuro e Ze- 


none per la pratica, valgano a renderci note le 


principali ed opposte vicende intorno al mondo 


ed all'uomo. E però egli si avvisa che, in un piano 
di studi per l’Università, si debba cominciare da 
un corso d’introduzione alla filosofia e logica, nel 


quèàle l'insegnante non esponga le proprie vedute 
sistematiche ed individuali, proseguire con uno 


studio di filosofia pratica, nel quale il professore 


espone il proprio sistema, e conchiudere con un 


corso della metafisica che egli professa. Propone 


che l’Etica vada innanzi alla metafisica non solo 
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per la sua maggiore facilità, ma anche perchè | 
vuole che il carattere del giovine sia rafforzato 
dallo studio teorico dell’Etica, primachè affronti 
il cimento, non esente da pericolo, delle questioni 
ardue ed astruse della metafisica. Il suo piano 
prescrive, oltre allo studio metafisico della genesi 
e della funzione delle rappresentazioni e dei fatti 
psichici in generale, un corso 0 compendio di psi- 
cologia antropologica senza calcolo matematico e 
come necessaria introduzione allo studio della pe- 
dagogia. 

Il prof. Credaro crede queste idee sull’insegna- 
mento superiore anche ora degne di molta atten- 
zione da parte degl’'insegnanti di filosofia in Ita- 
lia, ai quali la via per rendere chiare le idee, che 
ai giovani si presentano oscure circa ai capitali 
problemi della filosofia, viene additata dalla sto» 
ria del pensiero filosofico; perchè l'individuo, dice 
egli, sente i medesimi bisogni spirituali che ha 
sentito la umanità. 

Ma anche senza fare appello a questo paralle- 
lismo della moderna filosofia darwiniana, che può 
essere messo in dubbio quanto al tirocinio dello 
imparare (1) noi crediamo l'osservazione, che egli 


(1) Vedasi a questo proposito il nostro volume La peda- 
gogia e l'insegnamento classico. — Albrighi e Segati, 22 ed. 
Roma, 1908. ; 
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fa, anche più opportuna di quel che egli forse non 
pensava, facendola. Il prof. Credaro che è più 


giovane di me, non avrà potuto aver presente che, 
nei tanti rifacimenti dei nostri programmi per l’in- 
segnamento liceale, a queste vedute dell’Herbart 
fu una volta reso omaggio, stabilendosi appunto 
una specie di propedeutica delle cognizioni filoso- 
fiche, massime pratiche, tratte dalla lettura dei 
filosofi greci, oltre ad uno studio sommario della 
storia della filosofia. Ma un fiotto posteriore del 
pensiero irrequieto della nostra Minerva spazzò 
questa riforma, senza aver avuta nessuna espe- 
rienza, nessuna prova sicura del modo buono o 
non buono come essa riforma procedesse. 


V. 


Pruova maggiore di questa non può aversi della ti 
preoccupazione costante e primordiale del nostro 
autore per tutto ciò che si riferiva alla teoria ed 
alla pratica dell'insegnamento. In ciò si dissomi- 
gliava dal Kant, col quale egli si vantava di avere 
molti punti comuni. Nei suoi corsi, come nelle sue 
pubblicazioni, nelle sue attitudini teoriche e scien- 
tifiche, come nel pratico operare, egli era e voleva 
essere metodico, cioè cercava la ragione o il modo 
di fare ogni cosa con la regolarità e con l’ordine 
dimandato dalla stessa natura dell’ occupazione. 


In questo suo contegno, in questa sua comples- : 
sione mentale si trova la remota 6 comune origine — 
dell’estetica, dell’ etica e della pedagogia, da lui 
professate. Nel piano di studi filosofici dinanzi 
citato egli muove un grave Appunto alla filosofia | 
ed ai filosofi anteriori, lamentandosi che avessero 
fatto troppo poco a favore del pensiero pedago- 
gico che dovrebbe essere una delle occupazioni 
spirituali più importanti per chiunque vorrà di- 
venire padre di famiglia. 

Ma, d’altra parte, se noi sosteniamo che il gio- 
vine Herbart, come istitutore della casa Steiger, 
non poteva essere che quel che era, non poteva 


cioè liberarsi da quella prevalenza o preoccupa- 


zione etico-educativa, da cui era dominata la sua, 
mente, siamo poi ben lungi dal pensare che il suo 
compito in questa casa ed i suoi tre anni di tiro- 
cinio magistrale non siano stati pure causa della 
elaborazione scientifica del suo sistema educativo. 
A voler ciò sostenere si corre il rischio di vedersi 
contraddetto dai fatti; ed il primo fatto sarebbe 
la testimonianza dell’autore che, in una lettera a 
Carlo Steiger, nel 1806 dichiarava essere a lui de- 
bitore della sua pedagogia. Oltre a ciò, si sa che 
egli, prima di partire per Berna, sentì quel santo 
e salutare tremore di spirito che non iscompagna 
mai il vero merito. In un circolo di amici riuni- 
tosi attorno a lui a Gottinga per salutarlo, egli 
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pose a discussione il tema; Posso i0 educare? Questi 
due fatti sono assai significativi per la tesi che 
sosteniamo. L’ Herbart, prima del 1797, aveva 
molto studiato e riflettuto sul fatto complesso del- 
l'educazione e massime sul rapporto di questa con 
la moralità e col perfezionamento umano. Dob- 
biamo inoltre, per convinzione nostra, aggiungere 
che egli avea spinto così innanzi questo studio, 
ed avea così bene definite le linee fondamentali 
della sua futura pedagogia da riuscirgli facile cosa 
il formulare, da un giorno all’ altro, un disegno 
d’istruzione umanitaria, come realmente fece ap- 
pena entrato in casa Steiger. 

Però egli sentiva che qualche cosa gli mancava, 
quando, nel momento di partire per Berna, diceva: 
Posso îo educare ? (1) La facilità d’imbastire con le 


(1) A tutt’i grandi pedagogisti non è mancata l’intui- 
zione che l’edncazione non è soltanto un problema di pen- 
siero, ma d'esperienza, cioè d’intuizione pratica, di sen- 
timento spontaneo e di vocazione nativa. Ed è molto si- 
gnificativo il fatto che Herbart il quale, più d’ogni altro 
pedagogista, aveva attitudini prevalentemente intellet- 
tualistiche, ed era portato naturalmente dall’ idea fonda- 
mentale della sua concezione metafisica, a vedere dovunque 
rapporti di pensiero e leggi formulabili perfino in equa- 
zioni matematiche, pure avvertì questo limite della razio- 
nalità nell'educazione, ebbe il sentore che i concetti, le 
regole e le norme astratte non sono sempre sufficienti a 
dirigere e modificare il corso reale dei fatti umani, che 
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proprie idee un programma d'istruzione era una 
cosa, un'abilità, per così dire, tutta di mente. Ora 

egli potea assai bene dubitare che quel che era | 
un disegno della sua mente, potesse avere il suf- j 
fragio dell'esperienza e la conferma dei fatti. Sen- 
tiva che gli mancava il principale requisito del 
vero educatore, qual’è l’esperienza delle sue idee 


lo schema Jogico non sempre riesce a serrare ed inqua- 
drare la realtà a cui si applica, che anzi molte volte la 


| esperienza non realizza il pensiero astratto, non attua il 


modello logico, ma lo sgretola e ne plasma uno a modo 
suo. Ed è necessario che sia così: î concetti, gli schemi | 
e le classificazioni logiche si adattano a comprendere 
quello che esiste già, il vissuto, non quello che deve esi- } 
stere e formarsi. Forse tra tutte le concezioni antintellet- | 
tualistiche moderne il nucleo del pensiero bergsoniano è 
l’unica cosa nuova ed importante che abbia prodotto il 
pensiero filosofico contemporaneo, perchè, riflettendo bene, 
si vede che Bergson ha formulato la teoria di quello che 
oscuramente viveva nella coscienza umana, e che qua e 
là era timidamente affiorato alla coscienza dei filosofi, 
come un limite della ragione di fronte all'esperienza. Io 
credo che l’unico problema, il quale faccia intendere più 
e meglio la limitatezza e l'insufficienza del pensiero astratto 
nell’abbracciare il molteplice e complesso contenuto della 
vita reale nel suo divenire, è il problema educativo, il 
quale importa che si formi e si crei un nuovo contenuto 
di vita, che si plasmino forti coscienze e nobili caratteri, 
laddove la scienza, ed in generale il pensiero, è una bio- 
grafia dell’esistente. M. 


 edei suoi metodi e di sè stesso che li dovea la 
prima volta attuare. Si possono avere idee fulgide 
e vere, meditando sull’educazione, senza avere del 
pari l’attitudine di tradurle nella pratica, istruendo 
ed educando, e col pericolo anzi di fallire quando 
dall’ attitudine di semplice studioso si passa a 
quella dell’operoso praticante. L' Herbart, lo ha 
detto spesso, sentiva la sua vocazione; però fino 
a quel momento poteva dubitare se questa sua 
vocazione fosse d’indole ideale e scientifica, ov- 
vero teorica e pratica nello stesso tempo; poteva 
| sopratutto dubitare se le idee che egli andava ad 
esperimentare, avessero resistito alla prova dei 
fatti. 

Questo periodo d'incertezza è già superato, al- 
. lorchè egli può credere che al piano di studi, da 
lui attuato a Berna, ed al sistema pedagogico che 
| siè ora più definito nella sua mente, non manchi 
più il fondamento ed il controllo dell'esperienza. 
. Esiccome egli altra esperienza non aveva fatto 
che potesse essere ricordata, se non quella del 
triennio d'insegnamento a Berna, ci pare giusto 
che nel momento di pubblicare, nel 1806, la sua 
pedagogia generale dicesse al rappresentante della 
casa Steiger che egli dovea a lui la sua pedagogia. 

In ciò dunque l’importanza del tirocinio inse- 
gnativo in casa Steiger. Senza di esso Herbart 
avrebbe forse potuto non perseverare in quell’av- 
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viamento primitivo che, per tendenza spon- 
tanea e propizie condizioni di studi, aveano preso 
le sue idee. Quante vocazioni non si sono potute 
assecondare per mancanza di occasioni favorevoli? 
quante volte non è capitato ad uomiri di forti i 
propositi l'aver dovuto interrompere o smettere 
un ordine di studi e di riflessioni già bene avviate 
per cominciarne un altro, cui sono stati determi- 
nati da occasioni più propizie od anche dalla ne- | 
cessità o previsione del miglior successo ? 

Il più verosimile, nel caso di questo studioso, il | 
quale aveva risolutamente respinti gli eccitamenti 


in quel che avrebbe compiuti i suoi corsi e la SUA 
preparazione per la laurea di filosofia, avrebbe 
forse sentito più forte quello stimolo intellettuale 
all'opposizione delle idee del Fichte, che in lui sì. 
svegliò, sin da principio, insieme con l’ammira= 
zione sincera pel suo maestro. In questo caso la. 
elaborazione filosofica avrebbe preceduta quella pe- | 
dagogica; e forse anche si sarebbe avuta la pre- 
cedenza cronologica di qualche lavoro di etica o 
di propedeutica filosofica metodica; mentre cre- | 
diamo che, senza quel tirocinio, non si sarebbe. 
messo ad imbastire un sistema pedagogico per la 


che sin da principio sentì come istintiva l'oppo- 
sizione alle costruzioni aprioristiche e la necessità 


di far gran caso dell’esperienza anche in materie 
filosofiche, sarebbe apparso come non conforme a 
questa sua esigenza mentale il mettere al mondo 
un sistema di educazione senza che egli potesse 
convincere se stesso e gli altri di averlo fondato 
sull'esperienza. Nella posizione in cui presentiva 
doversi mettere, per rispetto a tutto l’ idealismo 
contemporaneo, egli avvertiva la contraddizione 
in cui sarebbe caduto, presentando al pubblico un 
sistema pedagogico formato di idee soltanto. La 
sua missione presso la famiglia Steiger fu come 
il termine in cui la contraddizione spariva ed in 
pari tempo il precipitato, per così dire, delle sue 
idee; perchè essa determinò il loro ordine di suc- 
cessione e la definitiva priorità cronologica della 
elaborazione dei pensieri attinenti alla pedagogia. 


ME 


Ma se, per quanto si è finora detto, rimane non 
più dubbia la precedenza cronologica dell’ elabo- 
razione pedagogica sulla filosofica nella mente del- 
l'Herbart, se il tirocinio magistrale nella casa Stei- 
ger ci è apparso come la condizione determinante 
tale precedenza, la condizione cioè che potette 
permettere all'autore di raccogliere in un primo 
e fortunato tentativo di un sistema coerente le 
sue idee tanto filosofiche quanto storiche, tanto 


ETRO 
di etica sociale quanto di coltura umanitaria, ci 
pare, dopo ciò, opportuno di ritornare sulla que- 
stione principale che abbiamo preso a trattare, e 
che riguarda il fondamento dell'esperienza nel si- 
stema pedagogico. Se l’autore, con quel suo tiro- 
cinio di tre anni, ha creduto di porvelo, ve l’ha 
posto egli col fatto ? 

Per quanto riguarda la sopra notata questione 
della precedenza, se per caso si vuol dire che essa 
è stata la causa per cui la pedagogia herbartiana 
pare come non uscisse tutta dalla sua metafisica, 
quest’obbiezione non turberebbe punto l’Herbart, 
il quale ha sostenuto risolutamente non solo la 
indipendenza della pedagogia rispetto alla filoso- 
fia, ma anche la necessità di sottrarre quella, per 


, quanto è possibile, al flusso instabile dei problemi 


filosofici. È poi saputo che l’Herbart non curò la 
unificazione delle discipline filosofiche. La natura 
propria del suo sistema vuole non l'unificazione, 
ma gli aggruppamenti a parte di queste discipline. 

È ben altra invece la questione che riguarda 
il fondamento dell’ esperienza. Non v’ ha dubbio 
che, nel campo pedagogico, l’Herbart intendesse 
per essa la pratica che si acquista insegnando ed 
educando; intendesse di quella sua e di quella degli 
altri. Ma se egli non aveva mai insegnato prima 
del marzo 1797, come poter giustamente parlare 
di una sua propria esperienza ? E se questa ancora 
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non possedeva, come può dirsi che egli abbia fon- 
dato un sistema sull’ esperienza? Se, p. e., egli 
avesse cominciato il suo tirocinio di insegnante e 
di educatore senza che avesse eretto quel piano 
che poi si è convertito ed ingrandito nel suo si- 
stema di Pedagogia generale, noi non faremmo ora 
questa questione; non vi sarebbe stato nessun mo- 
tivo per farla. Il nostro tirocinante avrebbe fatto 
le sue prime prove e, mettiamo, anche in base 
d'un suo piano o programma preventivo; poi mano 
a mano che andava avanti, egli avrebbe accre- 
sciuta la scienza e l’arte sua; l'avrebbe accresciuta 
col governo di scuole diverse, con l’ educazione 
di fanciulli di diversa età, con la sopraintendenza 
di istituti educativi pubblici e privati od almeno 
con la visione frequente di più di essi dal cui 
confronto e studio comparativo vienesempre nuova 
ed inaspettata luce alla mente di chi ha l’abito e 
l'apparecchio necessari ad osservarli. 

Altra fonte d’esperienza sarebbe stata lo studio 
degli insegnanti, delle loro varietà, dei costumi e 
delle abitudini mentali proprie a contrarsi con la 
loro arte, della misura di quel che possono e di 
quel che non possono fare, origine di tanti giu- 
dizi erronei pel pubblico indiscreto. Aggiungasi 
inoltre lo studio degli ordinamenti scolastici per 
rispetto allo spirito della civiltà ed ai bisogni so- 
ciali presenti ed alla previsione del progresso so- 
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ciale avvenire, e noi avremo a mala pena accen- 
nato a ciò che sarebbe accorso ad un sistematico 
dell'educazione, il quale avesse voluto fondare un 
nuovo sistema di educazione sul fondamento del- 
l’esperienza. Ci sia presente il caso tipico del Nie- 
meyer, il quale pubblicò il suo sistema di educa» 
zione fondato appunto, com’egli ha preteso, sulla 
esperienza empirica, all'ultimo, cioè dopo quasi 
tutti gli altri suoi seritti e dopo una vita spesa 


‘ nell’intenso ed ininterrotto lavoro di dirigere 


scuole. L'Herbart pregiò e confrontò tra loro in 
una specie di parallelo assai istruttivo i due insi- 
gni pedagogisti empirici del suo tempo, lo Schwarz 
ed il Niemeyer, di entrambi rilevando i pregi e 
notando le somiglianze e le differenze. Ma l’in- 
clinazione sua, il culto suo più sincero era pel Nie- 
meyer. Cerchiamo un po' la ragione di tanta pre- 
dilezione. 

Certamente , in questo autore egli non potea 
pregiare l’alta scienza o l’originalità filosofica dei 
principii pedagogici. Giò che v'ha di più elevato 
in lui, appartiene al Kant; per tutto il resto il Nie- 
meyer fu, per sua stessa confessione, un eclettico. 
Non per l’eclettismo dunque poteva piacere allo 
Herbart che non fu eclettico neppure in pedago- 
gia, dove è lecito e possibile esserlo. Secondo noi, 
in questo scrittore egli trovò quello che credeva 
necessario alla solida costruzione della pedagogia, 


ma di cui egli sentiva a principio avere difetto. 
Non potendo invocare l’esperienza propria, egli 
invocò quella che credette la migliore, la più au- 
torevole, la più illuminata per quanto riguardava 
il fatto speciale dell’ educazione nella famiglia e 
massime nella scuola. La prima volta che parlò 
dalia cattedra universitaria di Gottinga (1802), 
raccomandò, con vive parole ai suoi uditori, Z prin- 
cip di educazione e d'istruzione del N° lemeyer, pre- 
scrivendo loro di averlo come libro d'aiuto e di ri- 
scontro. Se noi non avessimo, diceva egli, questa 
solida base, io dovrei essere assai più prudente 
nell’esporre parecchie cose in appoggio delle quali, 
fuori del ragionamento, non potrei addurre niente 
più della mia personale esperienza. Invece potrò 
in molti punti essere breve, perchè lo scritto del 
Niemeyer è una trattazione così completa ed ec- 
cellente che per un pedagogista principiante torna 
superfluo un maggiore sviluppo. 

Ed il Credaro ci avverte che l’Herbart anche 
nel piano delle lezioni di filosofia del 1801 ricor- 
dava che I principii dell'educazione e dell'istruzione 
del Niemeyer contenevano i risultati dell’esperien- 
za, ordinati con classica maestria, e che egli in- 
tendeva portarvi nuova luce solo sotto l’ aspetto 
filosofico. 

Tanta considerazione pel Niemeyer per parte 
dell’Herbart, che ne ebbe così poca per altri pen- 


CIN a 
satori suoi contemporanei, gli fu inspirata da un 
sentimento razionale e prudente, secondo noi, che 
obbligavalo ad onorare in questo autore quel tesoro 
di esperienza educativa, di cui, pel fatto stesso 
della sua nascita e della sua vita, il Niemeyer era 
creduto il più degno rappresentante dai circoli 
conservatori più illuminati della Germania d'al- 
lora. Pronipote del Francke, professore prima nelle 
scuole latine della fondazione Francke di Halle 
poi nell’università nella quale raggiunse il grado 
sommo di cancelliere di Rector perpetuus, direttore 
del Paedagogium e di altri importanti istituti della 
città, conoscitore degli ordinamenti scolastici di 
più Stati e, qualità non trascurabile in un peda- 
gogista, padre di 15 figli, raccolse, conchiude il 
Credaro, nella sua opera l’esperienza e la dottrina 
pedagogica del suo tempo. 

La considerazione spontanea che verrebbe sug- 
gerita da questi fatti, è che per esperienza nella 
pedagogia herbartiana bisogna intenderenon tanto | 


quella sua propria, quanto quella degli altri. Nel: - 


caso dell’ Herbart però questa considerazione è 
tutt'altro che esauriente. L’Herbart lanciò una di- 
sfida a morte all’apriorismo europeo dei suoi tempi; 
per di più egli fece appello all’ esperienza degli 
altri, non già per pigliarsi le idee loro, ma sempli- 
cemente per adattare queste a quelle da lui già t 
ordinate in un sistema preformato. Qual'è ora quel 
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filosofo aprioristico che non dica e non provi che 
le idee sue non sono che un riflesso od un pro- 
dotto del pensiero comune, del senso comune, del- 
l'esperienza comune ? Per questo rispetto dunque 
l’Herbart non esce dalla loro famiglia; tra lui che 


comincia con un sistema e l’empirico Niemeyer 


che finisce con un compendio più o meno orga- 


nico ed eclettico, vi ha un abisso. Egli sarebbe in- 
vece più vicino al Kant, ciò che gli avrebbe fatto 
piacere, ed anche più vicino al Fichte, ciò che 
for:e non gli sarebbe piaciuto, se questi due pen- 
satori avessero ordinate in un organismo coerente 
e compiuto le loro viste geniali sull'educazione. 

A quanti hanno seguito il mio discorso fino a 
questo punto, è potuto sembrare che io abbia colta 
l'occasione di presentare al pubblico il libro del 
prof. Credaro sulla pedagogia herbartiana, per 
combattere l’Herbart, ed in un punto assai fon- 
damentale delle sue dottrine. Invece, il mio scopo, 
avvertito o non avvertito che sia, è tutt'altro; io 
intendo in una maniera obbiettiva, per quanto è 
possibile, e col classico esempio dell'Herbart, dare 
a me, se non agli altri, la prova diquanto sia grande 
l'illusione dell'esperienza, come io sono tentato di 
chiamare le esagerazioni che si commettono oggi 
asuo nome, È già una illusione antica quanto il 
mondo questa che spinge l’uomo, più o meno spon- 
taneamente, a presentare agli altri le sue idee, i 


PS QUE 
suoi più personali pensamenti come un risultato | 
della pratica, della prova, dei tentativi ben riu- i 
sciti che egli ne ha fatto o che suppone che ne 
abbiano fatto gli altri. Nella scienza è una sup- 
posizione, un problema, una ipotesi, una divina- 
zione che noi dopo andiamo a riscontrare, a con- 
fermare, a rafforzare coi fatti e bene spesso sfor- 
zando o violentando i fatti. Frattando, dimenti- 
chiamo o mettiamo in secondo luogo, come si fa 
oggi spesso e volontieri, l'impulso potente e tutto 
interiore nostro, per dare tutto il merito a questa 
specie di divinità, che è l’esperienza. 

E però noi non crediamo di criticare questo pen- 
satore se diciamo che egli, al pari dei maggiori 
rappresentanti del pensiere umano, sia stato un 
tantino vittima di simile illusione tanto invinci- 
bile e pur tanto benefica del progresso umano. Il 
fatto speciale ed un po’ aggravante, lo confesso, 
pel nostro autore è che egli vien creduto il rap- 
presentante filosofico, per dir così, del fondamento 
dell'esperienza come realmente si è ingegnato di 
apparire e di essere nelle posteriori opere sue filo- 
sofiche. Tutto questo però potrebbe dispiacere agli 
empirici moderni ad oltranza, non a noi che, senza 
nulla detrarre al valore dell'esperienza, ammettia- 
mo la potenza creativa delle idee e del lavoro no- 
stro interiore. 


La pedagogia herbartiana nelle prime mosse e 
pur tanto decisive della mente dell'autore, è frutto 
del lavoro interiore, dell’osservazione assidua ed 


assai geniale sullo sviluppo, come in lui era av- 


venuto , della coltura in relazione al sentimento 


estetico-morale formativo del proprio carattere. 


Essa si rintraccia studiando la mente dell’autore; 


essa è all'unisono con la vita di lui. La libertà e 
la virtù che egli propone, come fine comune della 
educazione, è la libertà e la virtù sua. Non ho sa- 


puto mai intendere come nella mente di alcuni, 
ed anche di qualche fedele herbartiano si fosse 
generata l’idea che vi fosse una quasi identità 
tra l’Herbart ed il Pestalozzi, e che il sistema del- 
l'uno non fosse che lo svolgimento e la dimo- 


strazione filosofica del sistema dell’altro. Il prof. 
Credaro fa bene a non credervi, ed ha fatto poi 


benissimo a consacrare una parte notevole del suo 
libro alla presentazione della vita dell’ Herbart 
sotto i suoi principali aspetti; giacchè io credo che 
quel presupposto s’ingeneri più facilmente nel 
pensiere di chi ignori o non abbia ben presente 


la vita di Herbart, e la particolare esplicazione 


della sua attività di studioso e di pensatore. Il 
voler dimostrare, per esempio, una grande affi- 
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nità tra i due sistemi pel fatto che entrambi sta- 
biliscono un alto fine etico, è come dir nulla di 
questa affinità, giacchè non posso pensare che vi 
sia un sistema educativo, che ne valga il nome, 
il quale non aspiri alla virtù ed alla moralità. Ciò 
mi fa ricordare gli sforzi di quegli eruditi di storia 
religiosa della generazione scorsa, intenti a tro- 
vare affinità e filiazione tra le religioni più dispa- 
rate, i quali non badavano, come si è fatto dopo, 
che ciò che costituisce l’essenza specifica di una 
religione, per rispetto alle altre, è in prima il ge- 
nio, la vita, il carattere del suo fondatore, ed indi 
la tradizione e l’ambiente storico che hanno po- 
tuto permettere che nascesse e si propagasse. 

Ora l'essenza specifica dell’herbartesimo peda- 
gogico non è tanto la moralità del fine, che pure 
è presupposto fondamentale, che i suoi continua- 
tori più moderni hanno avuto tendenza ad esa- 
gerare, quanto il modo com’egli ha inteso poter 
costituire e formare il carattere morale. È già per 
sè stesso distinto da ogni altro fine etico-educativo, 
escogitato dai diversi sistemi pedagogici, il fine 
della virtà che l’ Herbart compendia, almeno fu 
questa la sua prima ispirazione, con la libertà in- 
teriore da doversi produrre con l’accordo del vo- 
lere col criterio. La moralità che scaturisce dalla 
educazione progressiva del volere in conformità 
del criterio, anch'esso via via sollevandosi col me- 


desimo tirocinio dell’arte umana, assume deter- 
minazioni speciali che basterebbero, per sè stesse, 
a dare fisonomia propria al fine etico della peda- 
gogia herbartiana per rispetto a quello di ogni 
altro sistema educativo. 

Nondimeno, non in questo solo io ripongo l’ori- 
ginalità di Herbart pedagogista, ma anche e so- 
pratutto in ciò che può essere considerato come 
una determinazione generale del fine da lui voluto, 
nella potenza cioè che egli pone nell’ istruzione 
* come mezzo di elevazione morale dell’uomo e nella 
maniera com'egli pensa rendere possibile, per 
mezzo delle cognizioni, non solo l'educazione della 
mente, ma la formazione del carattere morale 
dell’uomo. Lo Strimpell, citato dal Credaro, che 
l’ebbe per maestro a Lipsia, trova l' originalità 
dell’ Herbart oltre che nel fatto significante, da 
noi già notato, che è l’unico pensatore moderno, 
il quale non abbia trattato la pedagogia come 
materia secondaria ed occasionalmente, come il 
Kant, o con intendimento non puramente scien- 
tifico, come il Fichte, ma anche nel fatto mag- 
giore che egli ha ordinate sistematicamente e ori- 
ginalmente le sue dottrine teoretiche e morali in- 
torno alle numerose questioni, alle quali fa capo 
il problema circa la possibilità di diventare mi- 
gliori, che è il maggiore tra tutti i problemi che 
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all'uomo si presentano in rapporto a sè, agli altri, "i 
allo stato, alla chiesa, al mondo. 

Con tutto l’ossequio che sentiamo per questo 
illustre interprete del pensiero herbartiano, a noi 
sembra che meglio s’indichi l'originalità di questo 
sistema, scegliendo fra le note distintive che 
nell'Herbart hanno sempre l’ impronta personale 
della sua originalità, quella nota per la quale più 
nettamente il suo sistema si distingue da ogni 
altro. Questa nota di distinzione è, secondo noi, 
nel grande assegnamento che questo pensatore 
facea sulle masse ben ordinate di cognizioni come 
mezzo non solo indispensabile, ma quasi assoluto 
del miglioramento umano. 

Nè vale il dire che ancheil Pestalozzi, come i 
filantropi suoi contemporanei e come tutti gli illu- 
minati del secolo scorso, facevano appunto gran 
caso dell’istruzione per fornire, con un minimo di 
coltura delle moltitudini, un solido fondamento a 
quelle riforme sociali ed economiche che essi di- 
mandavano dagli stati e dalle leggi a favore dei 
popoli. L’affinità anche qui non è che apparente. 
Se l’Herbart fa tanto assegnamento sull'istruzione 
pel progresso dell’uomo e dell'umanità, è perchè 
egli ha studiato e trovato, secondo lui, il modo 
come rendere l'istruzione realmente fattrice e be- 
nefattrice della moralità e del progresso. 


Egli esprime assai spesso il convincimento che — 


le masse di rappresentazioni, a lasciarle a loro 
stesse, nella loro inerzia, nulla aggiungono alla 
moralità, alla vita interiore dello spirito. Perchè 
esse sieno un accrescimento ed un miglioramento 
spirituale, èuopo che siano deste ed operose: la 
loro efficacia è nel loro movimento. 

Ma che cosa mette in moto le nostre rappre- 
sentazioni ? La questione, come tutti sanno, non 
è nell’ammettere o negare l'efficacia spirituale e 
morale del moto delle nostre idee e delle nostre 
cognizioni; ma invece nello stabilire qual’è il mi- 
glior modo, e se veramente uno ve ne sia, che 
valga a destare e mantenere vivo questo movi- 
mento. 

Questo pensatore si trovava nella posizione in 
cui ci troviamo, approssimativamente, noi pure an- 
cora; egli era tra i credenti ed i non credenti alla 
possibilità dell’arte umana dell’educare. Egli dovea 
evitare il trascendentalismo sopratutto kantiano, 
giacchè anch'egli, come il Kant, facea convergere 
l’operosità dello spirito umano al supremo fine 
della libertà interiore, all'autonomia e fortezza del 
volere. Ora può questa produrre intenzionalmente 
l’educatore, ammesso, come ha ammesso l’Herbart, 
che l'istruzione sia il vero modo di produrla ? La 
risposta che ne ha dato, ci fa accorgere che egli ha 
guardato questa questione press’a poco come l’ha 
guardata ai giorni nostri il positivismo. 


— 252 — 
Lo Spencer, a proposito dell’istruzione, ha detto 
che la moralità non può destarsi se non nella mi- 
sura in cui possono mettersi in giuoco i senti 
menti, ma le cognizioni non hanno nessuna presa 
su questi; dunque non possono moralizzare e quindi 
anche educare. La minore di questo sillogismo 
spenceriano è stata affermativa per l’Herbart. Co- 
me il positivista inglese, egli ammette il necessa- 
rio concorso dei sentimenti per produrre la mo- 
ralità, ma afferma pure che le cognizioni sono 
atte a mettere in moto i sentimenti, cosicchè la 
vera istruzione è per sè stessa educante e moraliz- 
zante. Però ad una condizione, che sappia destare 
l'interesse che equivale appunto al suscitare i sen- 

timenti, ciò che non crede possibile lo Spencer. 

Se è qui, come crediamo di aver dimostrato, la 
fisonomia vera del sistema herbartiano, giacchè 
nessun altro, a nostro avviso, avea dato una so- 
luzione così diretta e così precisa della questione 
pregiudiziale di ogni pedagogia, qual'è quella che 
riguarda la possibilità dell'educazione e della mo- 
ralità umana per mezzo dell'istruzione, è giusto 
ora che si dimandi se questa soluzione può dirsi 
conforme all’ esperienza comune per farla capo- 
saldo di un sistema pedagogico. Non dubitiamo 
di rispondere che tale soluzione egli ha tratta 
dall'esperienza sua interiore, dallo studio dell’evo- 
luzione dello spirito suo per mezzo dell’istruzione. 
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Leggendo la vita di questo autore, sì apprende 
che egli, nei tre anni che fu istitutore a Berna, 
riprese i suoi studi umanistici, dedicandosi con 
grande ardore a quei rami di coltura generale che 
aveva stabilito nel suo piano come precipui mezzi 
d’istruzione e di educazione dei giovani Steiger. 
Che un maestro debba occuparsi delle materie che 
insegna, pare una cosa futile a dirla. Ma nel caso 
dell'Herbart non è così. Questa preparazione che 
noi sogliamo dire prossima, ha un altro signifi- 
cato, un altro valore per Herbart istitutore. Per lui 
il buon educatore è colui che ha per la materia da 
insegnare un interesse proprio, e che si fa com- 
pagno dell’educando nello studiarla. Di qui pro- 
vengono la premura, la freschezza dei pensieri, la 
vivacità, il calore, qualità che difficilmente possono 
essere sostituite dalla semplice buona volontà. Ma 
egli ribadisce questo concetto, esigendo che l’edu- 
catore debba, per proprio conto, occuparsi seria- 
mente delle discipline che viene insegnando; giac- 
chè non può, senza grave detrimento del suo uf- 
ficio, volgere ad altro la mente, spezzare, per così 
| dire, l’attenzione, avere uno o più interessi intel- 
lettuali. Solo a questa condizione egli non si esau- 
rirà mai; anzi da lui, a tempo opportuno, verrà 
il suggerimento efficace, l’idea nuova, l’ impulso 
fecondo e durevole adogni speciedi bene e di bello. 

E quindi si vede, conchiude il Credaro, che 
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Herbart si va via via approfondendo nelle materie 
con le quali pensa educare i giovanetti a lui affidati: 
greco, latino, francese, scienze naturali e chimica, 
matematica, geografia, storia, morale. Ha ricavate 
queste prescrizioni, riguardanti l'attitudine del- 
l’educatore a promuovere l'interesse, da quanto 
ha fatto o saputo fare egli stesso. Egli studiava 
allora con quell’ ardore proprio dell’ anima sua; 
facea una specie di studio di perfezionamento con 
l'aggiunta d’una solerte meditazione sulla portata 
educativa d’ogni oggetto di studio su lui e quindi 
sugli altri. Ciò viene indicato in ispecial modo 
dalle conclusioni, cui giunse per rispetto allo stu- 
dio del grego in rapporto all’ educazione. 
Trova il greco supremamente educativo, però 
non indistintamente per tutti; prescrive l'Odissea 
come molto più educativa dell’ Iliade, e nota l’ef- 
fetto su di lui stesso dello studio della prima 
dicendo nella introduzione della sua pedagogia 
generale: Io debbo all’Odissea una delle più pia- 
cevoli esperienze della mia vita ed una gran parte 
del mio amore alla pedagogia. E più oltre ag- 
giunge: Io credo di aver appreso per questa espe- 
rienza che è così facile come salutare cominciare 
dall’Odissea (egli però intendeva parlare allora 
dell'educazione privata) e che in generale si deve 
riuscire a bene, purchè i maestri si comportino 


non solo con ispirito filologico, ma anche con 
ispirito pedagogico. 

Ora, tale spirito pedagogico, di cui realmente 
era riempita l’anima sua, è in fondo l’interesse, 
la cui teoria viene elaborando nella sua pedagogia 
generale, ed evidentemente in base dell'esperienza 
che egli facea su sè stesso. Nè egli lo cerca solo 
per le materie classiche; egli lo vuole e lo crede 
possibile per ogni altro ramo d'insegnamento, in 
misura maggiore 0 minore; non ne esclude nem- 
meno la matematica. Dei fratelli Steiger, p. e. 
affidati alle sue cure, uno difettava di sentimento, 
di vita emozionale; avea però discreta intelligenza. 
Allora il maestro, nel suo piano, fece assegna- 
mento su questa per avviarlo alla moralità. Egli 
sì affidava che le massime morali, con la loro evi- 
denza e chiarezza, gli s'imponessero e lo domi- 
nassero; che la virtù innanzi a lui acquistasse 
pregio per la regolarità, il vizio per la irregola- 
rità. A questo risultato, dice egli, può condurre 
anche l’insegnamento della matematica, purchè 
sia impartito con metodo efficace. 

Gli herbartiani contemporanei tengono fermo 
a questa opinione del loro maestro; e la geografia, 
il disegno, il calcolo, l’aritmetica, ogni cosa in- 
somma, può concorrere al fine etico-educativo, 
purchè si sappia destare l’ interesse, cioè si sappia 


destare in chi apprende non solo lo sforzo per 


l'apprendimento immediato, ma la tendenza spon- — 
tanea a far da sè, a proseguire con isforzo indipen- 
dente e duraturo ad apprendere od a perfezionarsi 
in ciò che si è appreso. Prima condizione è in- 
tanto che chi insegna, senta egli stesso vivo in- — 
teresse della cosa; così solo può egli destare l'in» 
teresse della cosa; così solo può egli destare l’in- 
teresse in chi deve apprenderla. Le buone doti 
dell'esposizione, la chiarezza, la perspicuità, l’ar- 
dore, la freschezza delle idee non si possono ot- 
tenere, se non dall’insegnante che si fa consocio 
dello stato e dello sviluppo spirituale dei suoi. 
scolari. i 
L’Herbart intanto le avea queste doti, perchè | 
era in un periodo di giovanile fervore, di racco- | 
glimento, di preparazione, di elaborazione feconda | 
delle sue idee. Quanti sono gli insegnanti che b: 
possono trovarsi nelle condizioni di mente e dil 
animo di Herbart precettore? Ed in altri termini, — 
quest’attitudine degli insegnanti per rispetto alle | 
materie che insegnano e per rispetto agli scolari | 
che debbono apprenderle, questo rapporto stabi- | 
lito dall’interesse tra maestri e discepoli è in con- | 
formità dell'esperienza comune? I maestri, come 
li vuole l’ Herbart, sono una specie umana esi- i 
stente? E se qualcuno ne esiste, si può da qual- — 
cuno o dai pochi che sono, per dir così, in at- 


teggiamento eroico, trarre le norme della con- 
dotta normale degli altri ? 

Senza allontanarci dall’autore dell’intellettuali- 
smo moderno, noi crediamo che sì possono otte- 
nere sodi e fecondi risultati da questa arte nostra 
senza pretendere ciò che è o ci pare impossibile 
per gli educatori in generale. Gli eroi si ammi» 
rano, ma non si possono imitare dalla comune 
degli uomini. L’Herbart è della famiglia dei Vit- 
torino da Feltre, dei Francke, dei Calasanzio, dei 
Pestalozzi. Nelle sue esplicazioni posteriori egli 
stesso ha un po’ attenuate le sue prime esigenze. 


Però i suoi continuatori, specie i più recenti, 


come ebbi occasione di notare in altro mio scritto, 
sì sono attenuti alle esplicazioni più intettuali- 
stiche del loro mastro per riguardo all’ interesse. 
Essi esigono troppo dagli educatori e rendono 
troppo difficile l’arte e la responsabilità loro; e 
non si avvedono intanto che l’esperienza comune 
non è d’accordo con loro e che i risultati che si 
ottengono, per quanto ci venne riferito, non sono 
conformi alle promesse del sistema. 

Siamo però convinti che nessun sistema, come 
quello dell’Herbart, ha data un’esplicazione, un 
indirizzo, un metodo più compiuto e razionale 
circa al modo come le idee per mezzo del tiro- 
cinio insegnativo possono conformare l'animo gio- 
vanile per rispetto ad un dato fine educativo. 
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Questo sistema risponde all’elevato ed eterno pro- > 
blema, se è vero che sono le idee che muovono 
il mondo. L’Herbart intellettualista s'ingegnò pel 
primo di risolverlo nel fatto dell’educazione e 
nel modo come vediamo avvenire nella storia e 
nella vita quotidiana. A noi pare, se veramente 
non è, che gli uomini si muovono quando un’idea 
entra nella loro testa così da destare un interesse 
che prima di essa non avevano. Ora, stando sem- 
pre a quel che pare, l’esperienza comune ci ap- 
prende forse che così avviene nel fatto dell'edu- 
cazione per mezzo dell'istruzione ? Vediamo che 
realmente le cognizioni apprese suscitano sempre 
ed in tutti un interesse vivo e permanente così 
da costituire ogni cognizione un coefficiente della 
formazione virtuosa dell'animo nostro ? Certamen- 
te no, e quindi il fondamento dell’esperienza qui 
mancherebbe. Nondimeno, l’ esperienza avvenire 
può dare a questa tesi una soluzione migliore di 
quella che non abbiano data l’esperienza e l’arte 
dei tempi passati. Non tutti i giovani saranno 
nello stesso modo capaci di accogliere e sentire 
l azione moralizzatrice delle idee, nè tutte le idee 
saranno nello stesso modo capaci di esercitare 
azione diretta sugli animi per educarli e mora- 
lizzarli. 

Però è un gran bene che nel campo della scuola 
si abbia fiducia nell’operosità delle cognizioni ap- 
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prese, e che si metta ogni studio e si escogiti ogni 


mezzo per renderle operose. Il promuovere dell’in- 
teresse diventa allora il criterio estimativo del la- 
voro degli insegnanti e della scelta delle materie 
e dei mezzi d’insegnamento. A. parità di condi- 
zioni didattiche, si capirà che il maggior risultato 
è in ragione diretta dell’attitudine e dello sforzo 
degli insegnanti a suscitare l’interesse. Essi ve- 
dranno che, se un oggetto d’insegnamento non è 
atto ad eccitare un interesse emozionale, sarà però 
sempre capace di essere elaborato ed espresso con 
chiarezza, ed appreso quindi con egual chiarezza. 


| Una cognizione chiara, in geometria, seguita da 


una seconda, da una terza, da una quarta, sempre 
chiara e distinta, può finire per suscitare un in- 
teresse puramente intellettuale per questa materia 
e dopo anche il desiderio, il proposito a volerne 
sapere di più, per parte di chi ha meglio appreso, 
e vi si sente più predisposto. 

Per fare ora una lezione capace di produrre 
quest'effetto, occorre preparazione accurata, oc- 
corre orientare il proprio dire dal punto di vista di 
produrre l’ordine, la chiarezza sempre, e, possibil- 
mente, quando e dove si può, quel lievito di ope- 
rosità spirituale che è l’interesse. 

Anche così ridotta, la teoria herbartiana dell’in- 
teresse pone alte esigenze ai maestri; essa riguarda, 
per dir così, più gli insegnanti che gli scolari. In- 


tanto si produce l’interesse, in quanto lo sanno | 
produrre gl’insegnanti. Quelli che non curano di 
fare studio attento su loro stessi e sugli altri, sulla — 
portata delle loro idee, sui risultati che ogni volta 
ottengono dai loro ammaestramenti per emendarsi | 
e migliorarsi, non sono educatori, ma non sono i 


neppure insegnanti nel più stretto senso della pa- 


rola; perchè non sanno ottenere l’effetto minimo 
che ogni cognizione deve produrre, se comunicata, 
con la coscienza dei risultati che è atta a dare come 
cognizione. È noto l’ardore che spiegano nelle si 
scuole i seguaci della didattica herbartiana. Sono 
gente assai studiosa ed assai fidente nella eccel- 
lenza dei principii che attuano. È diligente lo i 
studio loro in elaborare ogni oggetto d'insegna-. 
‘ mento in vista del fine o del risultato che si vuol i 
produrre. Ogni scienza, o parte 0 capitolo di essa 
deve passare per questa elaborazione e diventare A 
scolastica. V° ha chi esagera, chi è intollerante, 
chi si sforza per risultati impossibili. Ma noi, cer- 
tamente, saremmo assai contenti se i nostri inse- 
gnanti avessero questo difetto degli herbartiani di ì 
Germania, se fossero così fidenti nella virtù di certi 
principii, nell’efficacia di certe norme e di certi È 
procedimenti didattici, come lo sono ad oltranza | 
i loro colleghi di oltr'Alpi. 4 
Se il prof. Credaro ha avuto in mente, pubbli» 4 
cando il suo libro, di richiamare l’attenzione degli 4 
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i insegnanti italiani, massime di quelli delle scuole 
secondarie, su un paragone utile e, quasi direi, ne- 
cessario tra ciò che si è e ciò che si può essere, 
il suo scopo è pienamente raggiunto. I nostri in- 
segnanti secondari non mancano di scienza. Ciò 
che loro fa difetto, è il delicato sentimento della 
arte loro, è l'attitudine a stringere il vincolo spiri- 
tuale tra loro e gli scolari, tra gli scolari e le cose 
che insegnano. Ciò non sanno e non si curano di 
sapere. A loro basta la coscienza sicura che co- 
noscono per loro e che sono, per tal sapere, pari 
al loro ufficio. Essi non pensano o non credono 
che vi sia qualche altra cosa indispensabile per 
l'insegnante, oltre al puro sapere. Quel che loro 
manca, può apprendere assai utilmente, ai più di 
essi, il libro del Credaro, la cui lettura quindi cre- 


diamo assai giovevole per le scuole di magistero 


delle università italiane. 


Fortuna della pedagogia Herbartiana © 


I pensieri sull'educazione e sull’istruzione di Her- 
bart e della sua scuola hanno avuta una diffusione 
grandissima negli ultimi anni. V'ha una biblio- 
grafia interminabile che attesta l' interessamento 
e la collaborazione di molti studiosi non tedeschi 
per rendere popolare la pedagogia, ma special- È 
mente la didattica di questa scuola. Perfino nella — 
lontana America del Nord si rendeva omaggio al 
complesso delle dottrine herbartiane quando sor- — 
geva il pensiere d’una rinascita educativa per via 
della riforma delle scuole d’ ogni ordine. Un cir- È 
colo colà sorto nel 1892 aveva lo scopo di stu- à 
diare e di ricercare in Herbart e nei suoi conti- — 
nuatori più recenti ciò che poteva trovarsi di utile 
e di più applicabile alla riforma che si voleva ap- 
portare alle scuole elementari e secondarie. È un 
procedimento di critica e di selezione che alcuni — 
eletti ingegni, come p. es., il de Garmo ed il Murry — 


(1) Estratto dalla Rivista pedagogica, 1912. 
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vanno facendo, avendo di mira per le scuole se- 
condarie lo Stoy ed il Frick e per le scuole ele- 
mentari lo Ziller ed il Rein. Che cosa ha ora pro- 
curato tanto favore ad una dottrina che si con- 
tenne in confini così modesti e prima e dopo la 
morte dell’autore? La psicologia e l’Etica herbar- 
tiana erano assai più note e valutate. L'Etica in 
Italia fu insegnata alle Università di Pavia e di 
Padova. Il prof. Bonatelli, in principio della sua 
carriera, era un herbartiano in Etica ed in Psico- 
logia. Che lo fosse anche in pedagogia, non mi 
consta. Così hanno detto seguace dell’Herbart il 
prof. Antonio Labriola: dai suoi pochi scritti però 
poco si rileva la sua decisa fede alla pedagogia 
herbartiana. 

La fortuna della diffusione tardiva del pensiero 
pedagogico dell’Herbart, a prima giunta, può es- 
sere attribuita apparentemente all’ardore dei suoi 
discepoli posteriori ed alla feconda opera della 
Lega per la pedagogia scientifica, fondata nel 1868 
in Lipsia. Se non che è poi giusto il dimandarsi: 
Ma che cosa è che suscitava il tardivo ardore di 
tanta gente, e la riuniva attorno al nome dell’Her- 
bart ? E perchè gli scritti e l’opera di tanti teorici 
e pratici della scuola trovavano favore e largo 
consenso nei circoli più evoluti della Germania 
(Sassonia reale e ducale) e dei paesi stranieri più 
animati dal pensiero delle riforme scolastiche ? 
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Per questo, io credo, che i discepoli posteriori 
hanno insistito, ed assai più del loro maestro, sul 
concetto fondamentale del sistema, che cioè l’istru- 
zione non può e non dev'essere che soltanto edu- 
cativa, e che tutto quanto viene appreso, dalla 
calligrafia alla matematica, tutto dev'essere ma- 
neggiato, ordinato e coordinato al fine di una de- 
terminata formazione morale dello spirito. 

Ai moderni ordinatori di scuole era sembrato 
e sembra ancora che nessun ordine di conoscenze, 
nessuna materia, nessuna abilità teorica ed anche 
pratica possa venire esclusa da un programma 
scolastico che sappia di modernità. Siamo ancora 
così dominati da quest’idea fissa dell’enciclopedi- 
smo scolastico, che non sappiamo come fare per 
liberarcene. Ora, il presupposto non della molta 
istruzione ma dell'istruzione sopratutto educativa 
con l’indicazione dei procedimenti metodici, atti 
arenderla tale, è un monito, è un criterio che ora 
si va imponendo alla mente di quanti si occupano 
di teorie pedagogiche e di ordinamenti scolastici. 
Non siamo in grado di riferire, con informazioni 
sicure , sui risultati delle molte scuole tedesche, 
massime di quelle dei circoli sassoni, dove la di- 
dattica herbartiana è stata attuata con maestri, 
libri di testo e procedimenti, ispirati a quel siste- 
ma. Al tempo in cui viveva ed operava a Lipsia 
lo Ziller, vero apostolo, finchè visse, della propa- 
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ganda scolastica herbartiana, si sparsero delle di- 
cerie malevoli sul conto delle scuole, organizzate 
da lui in quella città. Non ce ne maravigliamo. 
Si era ancora alle prime prove dopo il 1870, e 
quindi vi potettero essere delle incertezze e dei 
tentennamenti, capaci di prestare facile esca allo 
spirito di diffidenza, e d'ingrandire di molto i na- 
turali difetti che potevano essere inerenti all’ap- 
plicazione tutta propria che facea lo Ziller della 
nuova didattica. Quell’ ordinamento di scuole va 
ora per la sua via, animato dall’attività elabora- 
trice, direi così, degli insegnanti, nel senso che 
essi la loro fiducia pongono non nelle masse di 
cognizioni come cognizioni, ma in queste cogni- 
‘ zioni stesse, come vengono elaborate dall’arte loro. 
In una parola, ogni insegnante, se ha appreso 
bene il suo mestiere, sa come dev'essere ordinata 
ed esposta ogni conoscenza perchè diventi nudri- 
mento dello spirito. 

Ed è qui, io penso, la principale ragione della 
fortuna dell’ Herbart. Il suo sistema corrisponde 
a quel che noi diciamo indirizzo di formazione (1), 
che precede tutti gli altri indirizzi o sistemi edu- 
cativi, perchè esso si fonda sull’universale ere- 
denza umana che l'educazione è, sopra ogni altra 
cosa, una formazione spirituale. Così la credette 


(1) Rivista pedagogica, Anno I, fasc. L 


SEA dà 
preponderantemente l’Herbart, raccogliendone la 
tradizione dal venerato maestro Niemeyer e de- 


siderando che la pedagogia non fosse legata troppo — 
strettamente ad un sistema filosofico e, forse volea 
Br. dire, alla sua difficile metafisica sull’anima. 

In fondo, nessun indirizzo e sistema pedago- 
gico contraddice a quest'universale credenza, ma 


nel fatto quel che si ottiene dalla moltiplicità 
degli intenti e dei risultati voluti non è al presente 
l’unità formativa dello spirito, ma il disordine 
della complicazione, V'è anzi ora chi pur non pro- 
fessando l’idealismo di proposito, ne saluta il ri- 
torno, non fosse altro che come freno correttore 
dello sparpagliamento presente. Gli herbartiani 
che sono tutt'altro che idealisti in filosofia, pro- 
fessano la bella idealità della formazione dello spi- 
rito per via intellettuale. Si possono dire idealisti 

nel senso che essi credono che l'ordinamento di | i 

chiari concetti e di conoscenze, promosse dall’in- 

teresse spirituale, sia la migliore formazione dello 
spirito. Il loro intellettualismo si converte, nella 
pedagogia, in idealismo nel miglior senso della 

: parola. 

b E così avviene che nei vari e così discordi in- 
dirizzi della pedagogia contemporanea, l’herbar- 
tismo è una specie di ancora di salvezza; esso con- 

viene a tutti, almeno in linea provvisoria; perchè 

tutti vi trovano qualche cosa che loro può con- 
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venire e che può essere adottato da loro senza ri- 
nunziare al proprio indirizzo. Si può mai infatti 
sostenere che l’educazione non sia intenta a ben 
formare gli spiriti, e che non debba cercare ogni 
mezzo per destare la spontaneità, l’interesse e la 
collaborazione attiva degli educandi? Chi vorrà 
risolutamente opporsi al fidente didattico herbar- 
tiano, quando vi presenta la classificazione degli 
interessi spirituali, e vi dice e vi promette di po- 
terli e saperli coltivare ed indirizzare al progres- 
sivo incremento dello spirito fanciullesco ? Voi 
potrete rispondere che gli interessi non sono pro- 
prio quelli e solo quelli enumerati dalla scuola, e 
che ben altri ve ne sono per la vita dell'anima, 
e da doversi attingere da altre sorgenti e con altri 
intendimenti, che non sono stati indicati dai vec- 
chi e dai nuovi herbartiani; potrete dire, per di più, 
che se l’interesse è promovibile, è promovibile an- 
che il sentimento, e che contro la promovibilità del 
primo vi sono gli stessi ostacoli e le stesse diffi- 
coltà che si oppongono alla promovibilità del se- 
condo. Potete aggiungere ancora che la grande 
via dell’apprendere dei gradi formali (formale stu- 
fen), spogliata della veste herbartiana, non è altro 
che un'ingegnosa congiunzione dell’ induzione e 
della deduzione e che, in metodica, è su per giù il 
metodo sintetico-analitico-sintetico, e così via via. 


Ma in quel, che tutto ciò dite, provate che voi e 
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quanti altri seguono diversi indirizzi, non l’avete 
ancora fatto, o che nonlo sapete fare, e che quindi 
la migliore risoluzione è quella di fare bensi delle 
obbiezioni, che a questo mondo se ne fanno sem- 
pre, e frattanto di fare buona ciera ad una dot- 
trina sobria e suggestiva che contiene l'essenziale, 
a cui voi non potete rinunziare, e che vi sugge- 
risce, in via spiccia, anche il modo di attuarlo, 
il quale modo neppure contraria decisamente il 
vostro indirizzo, come non contrasta quello degli 
altri. 

Ed è quindi in ciò che è riposta la fortuna 
dell’Herbartismo contemporaneo in Europa e più 
lontano ancora; esso si presenta, per ora, come un 
termine medio, come la via maestra, su cui pos- 
sono stare comodamente tutti; senza l’aria di ab- 
dicare a propositi ed a convinzioni proprie; è una 
specie d’ intermezzo per i vari indirizzi e per i 
più irresoluti partigiani di essi, nell'attesa e nella 
speranza che l'indirizzo loro proprio abbia ben 
tosto ad acquistare maggiore credito e popolarità 
per rispetto agli altri indirizzi rivali. 

Altra attrattiva del sistema educativo, di cui 
discorriamo, è il suo interesse storico. È curioso! 
gli herbartiani adoperano la grande leva dell’in- 
teresse storico, senza essere storici, senza il gran- 
de intuito della storia, senza cioè professare lo 
storicismo per proposito o dato fondamentale del 
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loro sistema. Ed è così che sono efficaci nel ren- 
dimento che può dare la storia, e più efficaci che 
se fossero dei sistematici del metodo storico, come 
ve ne furono ed ancora ve ne sono in Germania 
nelle discipline educative, 

In altri termini, gli herbartiani non costrui- 
scono la pedagogia col metodo storico, non pen- 
sano che lo studio della successione e dell’ evo- 
luzione dei sistemi educativi possa essere un buon 
canone metodico per giungere a scoprire nell’ul- 
tima fase presente dell'educazione umana e na- 
zionale una guida più sicura tanto per la designa- 
zione del fine, quanto per lo studio dei metodi. 

Fine e metodo essi sanno da dove cavarli; la 
storia invece serve a loro per altro, serve per uno 
scopo ben concreto come quello di poterla svol- 
gere ed accomodare al miglior conseguimento del 
fine, che in questo caso acquista, esso pure e 
grandemente, un reale interesse storico. Il forte 
carattere per la libertà interiore, è, come si sa, il 
fine della educazione herbartiana, ed è una indi- 
cazione dell'etica e non della storia. Ma se si pre- 
dispone la materia storica in ordine alla forma- 
zione del carattere, forte e libero, voi potrete, 
anche per questa via, giungere a proporre fatti 
e persone storiche che rappresentino e compen- 
dino questo ideale. Ed ecco che non la pedagogia 
è costruita col metodo storico, ma la didattica 
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herbartiana che è perciò più accessibile all’assenso 
di quelli che herbartiani non sono. Per dover 
dissentire da loro, voi dovete negare l’ efficacia 
educativa della storia in generale; dovete sostenere 
che essa non solo non apprende e non aggiunge 
nulla all'esperienza nostra, ma che non lascia 
impronta duratura sulla sentimentalità umana. Un 
fatto, un personaggio storico di un’ eccezionale 
esemplarità, l’eroismo personale e collettivo, l’ab- 
negazione fino al sacrificio, la fede fino al mar- 
tirio smuove e turba momentaneamente il nostro 
sentimento, ci può costringere al pianto, mentre 
non si è punto sicuri che quella commozione 
perduri nei suoi effetti e contribuisca alla forma- 
zione dell'animo. 

Ciò è stato detto ed anche più di questo, ma 
la gente non vi crede e crede invece che la storia, 
quanto più suscita, anima ed esercita il senti 
mento, tanto più intensifica ed eleva la vita dello 
spirito, e che, per di più, se non forma una de- 
derminata esperienza, contribuisce sempre più e_ 
meglio ad illuminare e guidare l’esperienza nostra 
ed a formare il senso storico; a costituire cioè 
l’uomo capace di rivivere gl’ideali che han fatto 
palpitare i suoi antenati e di sentirsi solidale 
con essi, 

La persistenza di alcuni popoli nella storia ed 
‘ anche talora contro il loro fato storico è opera 
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della tradizione non inerte ma viva ed operosa 
degli individui e della razza, come si rivela so- 
pratutto nelle esaltazioni, di cui sono stati capaci 
anche nella loro stessa impotenza. Quel che si 
diceva boriosa reminiscenza ed impotenza retorica 
del popolo italiano, e dei popoli latini in generale, 
è stata invece la sopravivenza fortunata di quella 
perenne intuizione e rappresentazione di loro a 
loro stessi, che ha permesso la loro risurrezione. 
Confesso che quel che più mi attrasse, studiando 
lo Ziller, fu la sua insistenza sull’interesse storico 
che era appena in germe nel piano pedagogico 
del fondatore. La concentrazione di tutto l’inse- 
mento nella materia storica ed il pensiero che a 
suscitare il sentimento, sorgente perenne di ogni 
interesse per la cognizione, nessuna cosa valga di 
più che la storia, estendendo questa a tutto il 
vasto campo della finzione e della poesia, fu, io 
penso, il principio di una vera rielaborazione del 
pensier pedagogico dell’Herbart, come ha testè 
detto il prof. Armani, riferendosi al Rein che 
continua l’opera esplicatrice del suo maestro 
Ziller. 

Il problema che questi si propose, è in fondo 
quello stesso che ci affatica ancora tutti nel campo 
scolastico; il problema cioè, del come procurare 
la connessione a tante cose credute oggi indi- 
spensabili a sapersi. Nella cultura dei diversi in- 
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teressi, indicati dall’Herbart, vi era l'esigenza del- 
l’universale sviluppo, cioè della multilateralità en- 
ciclopedica. Come intanto curarli e svolgerli tutti? 
Lo Ziller rispose: con l’unità storica, con la con- 
nessione e l'intreccio di tutti in una materia di 
sentimento, quale è l’interesse che si esplica per 
mezzo della storia. E come il Comte voleva fare 
centro della unità una sintesi ben fattadelle scienze; 
e più recentemente il Fouillée e l’Angiulli ciò che 
v'ha di più spirituale nelle scienze e nelle lettere, _ 
ossia una specie di estratto filosofico, così lo Ziller 
ed i suoi collaboratori della pedagogia scientifica. 
si son messiacoordinare faticosamente tutto quanto | 
sia insegnabile attorno ad una materia storica cen» 
trale per ogni grado e sub-grado dell’ istruzione, i 
Impresa assurda, si dirà; ma è intanto questa una | 
delle maggiori questioni che dovrà risolvere il È 
mondo intellettuale moderno per la coltura ge- | 
nerale delle nuove generazioni. La soluzione degli | 
Zilleriani ha avuto poi il difetto originale del pre i 
valente ortodossismo del vecchio e del nuovo te- | 
stamento, oltre al predominante interesse morale- 
religioso del protestantesimo fino al punto da av- 
vedersene essi stessi e da correggersene, come 
vanno facendo ora il Rein e gli altri herbartiani — 
più evoluti, dando maggior importanza all’epica 
ed alla storia nazionale e agli interessi d’indole. 
più generale, e sociale sopratutto. 
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Ma lasciando ora gli herbartiani alla ricerca 
della pietra filosofale dell’ unità e coordinazione 
delle cognizioni, non ci sfugga che il promovi- 
mento degli elementi storici, ritenuti da questi 
studiosi come i più educativi tra gli altri, ha avuto 
per conseguenza che, anche fuori di questo indi- 
rizzo pedagogico, sia nato spontaneo il dubbio se 
fosse stata giusta la reazione che si era fatta ad 
oltranza a tutto ciò che costituiva il fondamento 
storico-letterario della coltura generale d’ una 
volta. Il positivismo scientifico aveva riabilitato, 
nel campo della coltura e della scuola, il concetto 
dell'utilità delle cognizioni, ed avea fatto, secondo 
me, opera giusta e richiesta dallo spirito dei tempi. 
Se non che questo stesso concetto si è venuto svol- 
gendo ed allargando così da farci intendere che 
v'ha un’utilità tanto rispettabile quanto quella del 
pane quotidiano, qual'è il conservare e rispettare 
gelosamente quello che avea prima tanto contri- 
buito a perpetuare il particolare carattere etnico e 
nazionale, per cui ogni popolo moderno è quello 
che è non un altro e nè giovevole a confondersi 
con un altro. Ed è proprio questo pensiero che ci 
predispone spontaneamente alla giustificazione del 
classicismo, inteso nella sua parte più vitale del- 
l’umanismo. Condannato a nome dell’ utilità delle 
cognizioni, oggi si difende a nome della stessa 


utilità ben intesa. Nella prevalenza, concessa agli , 
N. ForxELLI : 18 


elementi storici, gli Herbartiani, a tutt'altro pen- — 


savano che alla difesa dell’antica scuola classica, 
Ma dopo avvertirono che era in connessione in- 
scindibile coll’umanesimo antico qualunque tratto 
importante della storia prima e dopo dell'appari- 
zione del cristianesimo. Di ciò la miglior prova hi 


ci vien data dai resoconti annuali dei convegni 
della Lega per la pedagogia scientifica e dagli 
scritti contenuti negli Annuarzî di essa. 

Ed è poi questo un forte punto di connessione 
dei pedagogisti professi, per dir così, coi filologi,» — 
che si sentono di svolgere qualche argomento di 
didattica, tratto dalla loro esperienza nella scuola 
edai loro studi speciali. E come in Germania la 
pedagogia delle scuole secondarie, più seguita dagli 
insegnanti di queste, è la pedagogia herbartiana, 
del pari sta avvenendo altrove. In Italia gli in- 
segnanti medi cominciano ad ammettere che se 
una pedagogia vi è che sia al caso loro, questa è 
la pedagogia scolastica, e sono perciò predisposti 
a far buon viso alle sobrie teorie della didattica 
herbartiana che a loro pare che più curi gli alti 
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valori della coltura, scartando questioni e consi- 
derazioni, estranee ed inutili per loro. 

Noi ce la prendevamo, non è guari, coi nostri’ A 
insegnanti medi, perchè erano indifferenti e peg- —— 
gio per la pedagogia corrente. Ma, Dio mio, come 
volete che avessero preso sul serio i propositi di Do 


non so quante demolizioni che andavano predi- 
cando con estrema leggerezza i neofiti esaltati di 
essa, Per questi il classicismo era morto, la storia 
doveva essere diversa da quella che era sempre 
stata, la grammatica dovea considerarsi come un 
arcaismo, e per apprendere nella scuola bastava 
solo far vedere ed imparare giuocando e saltando. 
Anche ciò che v’era di vero o di sostenibile di quei 
propositi, non potea essere preso in seria consi. 
derazione a causa della temerità e dell’ incompe- 
tenza spesse volte, dei novatori. 

La riabilitazione degli elementi storici per con- 
seguenza è la riabilitazione di quanto v'ha di più 
sodo nutrimento spirituale della scuola antica. Di 
questa noi veniamo a ritenere ciò che sarebbe opera 
inconsulta di scartare. Se noi siamo stati educati 
dal Cristianesimo, noi ed il Cristianesimo siamo 
quel che siamo per virtù ed opera dell’umanesimo 
latino. A. principio l’ intuizione prevalente degli 
herbartiani era la conformazione spirituale per lo 
ideale evangelico e per la personalità di Cristo. Lo 
sviluppo delle loro idee ha imposto l’ inevitabile 
deduzione che insieme coll’essere cristiani noi sia- 
mo dei derivati dalla civiltà e dall’umanità antica, 
che ostinatamente permane in noi e rivive in 
quarto v' ha di più originale nella nostra civile 
esistenza. 

Ma se la riabilitazione degli elementi storici 
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era atta ad attrarre alla didattica herbartiana gli 
insegnanti medi, quando essi saranno convinti, 
ciò almeno in Italia, che per loro pure è utile stu- 
diarne una, un altro aspetto della stessa teoria 
della concentrazione fece colpo sin da principio 
su tutti gli uomini di scuola, e sugli studiosi di 
pedagogia in generale, ed è il parallelismo di svi- 
luppo secondo cui è tratteggiato il disegno storico 
educativo delle 8 classi elementari tedesche. Son 
convinto che lo Ziller non mutuò il suo pensiero 
dalla filosofia biologica del Darwin e dello Spen- 
cer. Traccia della stessa idea trovasi nello stesso 
Herbart in pari modo come si trova negli uma- 
nisti antichi e moderni, quando giudicavano p. e. 
l’ Odissea come il miglior nutrimento spirituale 
dell'età fanciullesca. Il parallelismo, come idea ela- 
borata, si trova pure in altri filosofi anteriori allo 
Spencer, nel Condilac, nell’Hegel e nel Comte. È 
un fatto però che la coincidenza perfino quasi 


nelle frasi dei due autori nell’annunziare la con- 
cordanza di sviluppo tra la specie e l’individuo 
che si educa, ha suscitata simpatia per lo Ziller 
e pel suo indirizzo pedagogico, come mai era av- E 
venuto agli herbartiani prima di allora. In questo p 
caso agli studiosi di pedagogia sembrava che la 
coincidenza del pensiero di due autori, tanto estra- 
nei l’uno all’altro e militanti in campi così diversi, 
fosse la prova migliore della verità della loro co- 
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mune dottrina. Lo Spencer facea meglio intendere 
e pregiare lo Ziller, e questi confermava dal ri- 
spetto storico-umanitario la dottrina bio-psicolo- 
gica dello Spencer. Fu allora grandissimo il cre- 
dito dello Ziller anche fuori della Germania. Quando 
nel 1883 cominciai ad interessarmi della pedago- 
gia herbartiana, fui sopratutto attratto dalla fama 
di questo autore e dal suo libro delle lezioni della 
pedagogia generale. Appresi le prime idee del si- 
stema da questo libro prima che dagli scritti tanto 
più concisi e sostanziosi dell’ Herbart. In verità 
occorreva l’opera in parte esplicatrice ed in parte 
sua propria e geniale dello Ziller per popolarizzare 
l'originale pensiero del maestro. Anche ora quel 
che più si apprende e si ritiene, studiando un testo 
di pedagogia herbartiana, è la teoria della Kon- 
zentration con l’altra, che la compie, del Gesin- 
nungsunterricht per la ragione che nell’ insieme 
queste due teorie contengono una correzione ed 
un miglioramento della dottrina pedagogica spen- 
ceriana. Lo Spencer, come si sa, non riconosce 
nelle cognizioni alcuna efficacia o virtù formativa 
che solo se abbiano presa sui sentimenti, ciò che 
egli non ammette. 

La teoria complementare invece della concen- 
trazione ammette appunto quello che non ammette 
lo Spencer. Il Gesinnungsunterricht suona proprio: 
istruzione formativa per via del sentimento che 


è fornita dalla materia storica, scelta e distribuita 

per gradi evolutivi della vita dell’ umanità. La 
dottrina educativa dello Ziller ci ridà la fiducia 
disanimata dalla teoria positivistica; ed almeno 
su questo punto importantissimo ha il diritto di 
essere meglio valutata. 

E non su questo punto solo. Si predica e, da 
qualche tempo, con più voce grossa che occorre 
suscitare l’attività dei fanciulli, che occorrono me- 
todi e procedimenti perchè la scuola diventi luogo 
di collaborazione attuosa del maestro con gli sco- 
lari. Questo andiamo dicendo; ma nel fatto il modo 
di riuscirvi noi non sappiamo trovare per tante 
ragioni, ma per una sopratutto: per la preoccu- 
pazione in cui siamo di non aggravare di troppo 
lavoro i giovani, di non dimandare a loro troppo 
sforzo mentale dentro e fuori la scuola. Tutto inu- 
tile già, perchè la pletora del materiale d°’ inse- 
gnamento ci affoga, e gli insegnanti non sanno 
trovare, in ultimo, altra via se non di far loro 
ogni cosa per sbrigarsi di quanto è loro obbligo di 
fare. In altri termini, gli scolari restano passivi 
con tutta la buona intenzione che abbiamo di ren- 
derli attivi. E allora? «Ed allora occorre investi- 

* gare il fondamento stesso del sistema che seguia- 
mo. Noi ci siamo messi in mente, perchè lo vuole 
istantemente la nostra scienza pedagogica, che tutto 

dev'essere chiarito e spiegato, e che non vi deve 


essere pagina o punto di questa o di quella trat- 
tazione, su cui non si sia trattenuto l’insegnante 
pel fine di appianare le difficoltà. Ma se difficoltà 
non vi sono? Non importa; noi ci dobbiamo com- 
portare come se le difficoltà ci fossero; vuol dire 
che sarà meglio chiarito quel che per se stesso 
era chiaro. E quindi perditempo e non possibile la 
collaborazione degli scolari. 

Ma quando il tempo non mancasse, e restasse 
eliminata l’affannosa fretta dell’insegnante, come 
sì potrebbe attivare la tanto invocata collabora- 
zione ? Gli scolari si sentono attivi, quando sono 
attratti simpaticamente verso il maestro e per 
quello che dice, e pel modo come lo dice. Gli 
Herbartiani intendono per interesse l’una e l’altra 
cosa; ma insistono molto sul modo, forse pensando 
che anche ciò che per sè stesso non sarebbe in- 
teressante, tale può renderlo il fine tatto, la fine 
arte del maestro. Troppo, io credo, si chiede al- 
l’arte ed anche al maestro nato artista. Però non 
meno di tanto richiede la coerenza del sistema, 
fondato sulla rigorosa esigenza che la cognizione 
non può e non dev’ essere che educativa. 

Noi ammiriamo la loro eroica fiducia, ma non 
ce ne sentiamo capaci, per essere franchi. Diman- 
dare la cooperazione e la comunione spirituale per 
oggetti conoscitivi di nessuna attrazione per loro 
stessi, sperare dall’elaborazione, per quanto sapien- 


te dell'educatore, il promuovimento dell’interesse 
non solo momentaneo ma anche duraturo, se è 
cosa non impossibile per questo o quell’educatore 
segnalato, è certo non ottenibile dalla media di 
capacità e di vocazione della maggioranza degli 
insegnanti. Vero è, e lo constatiamo volentieri, 
che questo modo, che è in fondo la loro didattica, 
è stato indicato ed esposto in vista appunto del- 
l’obbiezione che noi ora facciamo, e che il meglio 


che ha prodotto, da più di 40 anni questa scuola, 
è dedicato alla difficile arte di elaborare metodi- 
camente gli oggetti d’ insegnamento. - 00 

Giova pure osservare a tal proposito che gli 
uomini di scuola tedeschi intendono con la parola. 
Lehrstoff molto più di quel che dice la nostra | 
frase “ materia d’insegnamento ,. Ed in particolar 
modo i didattici herbartiani hanno più insistente 
l’idea che un ordine di cognizioni non è per la 
scuola, se non è disposto, articolato e manipolato 
per dir così, per l’uso dell’ insegnamento, e pel 
. fine, quest’ è la loro aggiunta, di renderlo edu- 
cativo, quand’ anche per se stesso nol fosse o lo 
fosse poco. 

Ora io penso che quest’ estrema esigenza della 
didattica herbartiana è fatta per eccitare la cu- 
riosità e direi pure l'emulazione dei meglio in- 
tenzionati educatori del mondo civile, e special- 
mente ora che l'affievolimento delle antiche idee 


e degli antichi freni spirituali rende grandemente 
difficile l'educazione secondo lo spirito dei nuovi 


tempi e l'orientazione nuova della società civile. 

Nel campo della scuola è questo un intellet- 
tualismo simpatico ed anche utile, perchè ci co- 
stringe ad avere fede nell’efficacia educativa delle 
idee ed a farci pensare che l’opera migliore di 
chi insegna per educare è il far nascere il gusto 
per esse insieme con lo sforzo per assimilarsele. Ed 
è proprio in ciò, in questa più larga compren- 


sione dell’ interesse, che noi troviamo non poco 
d'apprendere da questi didattici. Fu per se stesso 
sempre educativo lo sforzo per l'apprendere, quan- 
d’anche non promosso e non conservato dall'at- 
trattiva dell’ interesse di ciò che si apprende. Lo 
studio ed il successo più meritorio dell'insegnante 
educatore è che susciti l'interesse prima e lo sforzo 
dopo, ed in ciò vi metta tutta quell'arte che può 
suggerirgli e il suo sapere e la sua esperienza. 
Però la sua stessa esperienza lo ammonisce che 
non deve egli disanimarsi se quest’ interesse non 


si desti in tutti gli scolari nello stesso modo e s * 


per alcune cognizioni ed intieri ordini di cogn 
zioni si renda necessario lo sforzo anche indipe 
dentemente dal poco o quasi nessun interesse,\%,,.. 
che tali cognizioni sieno capaci di destare. == 

‘In questo che io dico, avrei contro in prima 
i faciloni della scuola e poi un po’ anche gli her- 
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bartiani, ciò che più mi spiacerebbe. Ai primi 
risponderei quel che vien loro detto, che cioè le 
loro vie facili, il voler spianar tutto e tutto far 
intendere a via di vedere o toccare sono pure il- 
lusioni, che da un pezzo sono cominciate a sva- 
nire. È un verbalismo dell’ intuizione, comè una 
volta v'era il verbalismo della astrazione. 

Agli herbartiani poi basti che io ricordi che 
l'interesse vero tanto per l'insegnante quanto per 
chi parli per ottenere un risultato determinato, 
è che l’interesse duri finchè quel risultato non sia 
ottenuto. Solo qualche volta questo risultato è di 
produzione immediata e spontanea, per dir così; 
laddove il più spesso esso non si ottiene se non - 
con il concorso insistente e posteriore dell’ atti- 
vità volente, che è quindi lo sforzo che continua 
e rende operoso |) interesse ed accresce ed educa 
per mezzo della cognizione il buon volere, il 
forte volere. 

In questo senso la teoria dell’ interesse che è 
uno dei capisaldi della didattica herbartiana, vie- 
ne ora intesa ed accettata anche da quegli inse- 
gnanti ed educatori e sono moltissimi, che hanno 
avuto ritegno di aderire alle trasmodanze del 
positivismo pedagogico, non ostante che ne se- 
guissero i principii e le principali sue applica- 
zioni. 


APPENDICE 


A) La teoria della conoscenza in Herbart 


Herbart non si è occupato di proposito del pro- 
blema della conoscenza, che dalla pubblicazione 
della Critica della R. Pura di Kant in poi era di- 
ventato il problema centrale della speculazione 
filosofica. Tuttavia nel calmo e riflessivo discepolo 
di Fichte fermentavano i principi fondamentali 
della critica Kantiana. Egli, è vero, non ha scritto 
un'introduzione alla metafisica fondata sui risul- 
tati d'una teoria della conoscenza bell’e fatta: la 
sua “ Introduzione alla filosofia , serve più come 
ginnastica dello spirito e come sommario di cono- 
| scenze indispensabili per la ricerca filosofica, che 
come scepsi del dato, ossia analisi critica della co- 
noscenza volgare, sebbene qua e là vi siano più 
che gli accenni d’una acuta critica della cono- 
scenza comune per via di successive eliminazioni 
d’ipotesi ingiustificate, di apparenze contraditto- 
rie, di pregiudizi ed opinioni contrastanti alla ri- 


flessione sull’esperienza. Ma, a parte la frammen-. 
tarietà delle osservazioni gnoseologiche dell’Her- 
bart, dall’insieme delle sue opere filosofiche e dal | 
fondo stesso del suo pensiero si possono mettere — 


in rilievo le linee fondamentali della sua teoria — 


della conoscenza, sulla quale egli costruisce la sua 
metafisica. E poichè nessun pensatore ebbe più 
dell’Herbart la cura costante di eliminare ogni 


possibilità di errore e di raggiungere una perfetta 
coerenza nelle sue affermazioni, è di sommo inte- 
resse osservare, nella regressione analitica del suo — 
pensiero, quale sia il punto di partenza ch'egli | 
assume e se sia scevro di dommatismo ed in che 
modo da esso e su di esso il pensiero ritessa l’or- 
dito profondo della realtà. È 

Herbart si riannoda a Kant attraverso la con- 
danna dell’idealismo di Fichte. Questi colla sua 
concezione dell'io assoluto ed universale (Ickeit) 
aveva cercato di eliminare la cosa in sè (das Ding 
an sich) che costituiva come il punto morto della fi 
filosofia kantiana, deducendo dalla libera e spon- 
tanea attività sintetica del soggetto sia la forma 
che la materia della conoscenza. Herbart, ch'era | 


ta 


stato discepolo di Fichte, trova contradittorio ed i 
assurdo questo concetto dell'Io, in cui il maestro — 
vide la suprema realtà. L'io — identità di soggetto — 
ed oggetto—implica l’assurdo d' identificare due 
termini che non si possono distintamente deter- 


minare nella coscienza, e che all'analisi riflessa 
sfuggono indefinitamente in due sensi opposti. Di 
più: l'oggetto dovendo essere identico al soggetto, 
la cui essenza consiste in un atto, nell’atto della 
rappresentazione di se stesso (das Vorstellen seiner- 
selbst), la cosa rappresentata dovrebbe esser iden- 
tica all'atto della rappresentazione, cioè si avrebbe 
l’assurdo dell’identità del condizionato e della con- 
dizione. Ora, domanda Herbart, si può fare dell’og- 
getto una realtà per evitare questa contradizione? 
Ma allora si avrebbe da una parte l'oggetto reale, 
e dall'altra il soggetto in cui l’oggetto sarà rap- 
presentato: due cose perfettamente distinte, come 
l'oggetto e lo specchio in cui esso si riflette. O 
l'identità di soggetto ed oggetto svanisce, oppure 
per conservarla bisogna pensare una cosa contra- 
dittoria, che cioè l’oggetto si confonda con la sua 
imagine, la cosa rappresentata con la rappresenta- 
zione. Così Herbart rigetta definitivamente l’idea- 
lismo di Fichte. L’Io in cui questi vide il prin- 
cipio di ogni conoscenza (Idealgrund) e d’ ogni 
esistenza (Realgrund) non è per Herbart che la 
più povera e la più vuota di tutte le forme, il pro- 
dotto ultimo del meccanismo psichico, di cui la 
psicologia ha l’ufficio di mostrare l’ origine e la 
formazione. Fichte, secondo Herbart, ha avuto il 
torto di allontanarsi dal vero spirito della critica 
kantiana, sopprimendo la cosa in sè, che, quan- 
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tunque inattingibile dal nostro pensiero, è tutta= 
via realmente esistente. î 

Herbart si propone di essere più fedele a Kant, | 
conservando la cosa in sè e mostrando coine essa | 
sia accessibile al pensiero. Per far questo però 
egli snatura la posizione del problema kantiano e | 
si allontana, più del suo maestro, dai principii i 
della Critica della Ragion pura. Per Kant la co- 
noscenza era soggettiva e fenomenica, Soggettiva, | 
in quanto produzione del soggetto che elabora il. 
dato secondo le forme a-priori della sensibilità e 
dell’intendimento; fenomenica, in quanto limitata, 
alle cose nel loro apparire al soggetto e non in è 


nomenica in assoluta, eliminando ogni residuo di 
trascendenza dell'oggetto sul soggetto, dichiarando | 
inintelligibile l'ipotesi della cosa in sè. Ma la cos al 
in sè, che nella critica kantiana era come un li=. 
mite della razionalità @ parte rei, si trasformava 


meno inintelligibile della cosa in sè. Ora se Her- 
bart ha ragione contro l'assoluto soggettivismo | 
di Fichte, ha torto poi nel restaurare la cosa in 


della critica kantiana, e di proclamarsi insieme | 
continuatore di Kant. Il soggetto se non è il sog-. 


getto, un termine essenziale della relazione cono- 
scitiva, la quale non sussisterebbe, colla soppres- 
sione di uno dei termini che la costituiscono. Her- 
bart invece ritorna alla cosa in sè di Kant, non 
come ad un limite o proiezione imaginaria del mo- 
mento oggettivo della conoscenza , divelto dalla 
sua relazione connaturata col momento sogget- 
tivo, ma concepisce la cosa in sè come assoluta 
posizione, come una molteplicità di esseri semplici 
che non comportano nè relazione, nè negazione 
di sorta. Quindi la relazione conoscitiva, ch’ è il 
fondamento della critica kantiana, resta natural- 
mente dimezzata e svisata: le forme della cono- 
scenza non sono a-priori, non esprimono la natura 
del soggetto nella conoscenza, ma appartengono 
all'oggetto stesso, alla materia della conoscenza. 
Che cos'è allora la conoscenza per Herbart? Per 
il soggettivismo la conoscenza è essenzialmente 
una produzione, una costruzione del soggetto co- 
noscente; per il realismo non può essere altro che 
una traduzione della realtà. Herbart è un realista 
contro l’idealismo di Fichte: il realismo metafisico 
è una conseguenza del realismo gnoseologico. 

Come giustifica Herbart il suo oggettivismo 
gnoseologico ? 

Anzi tutto qual'è il suo punto di partenza? È 
notevole il fatto che Herbart rimprovera a Kant 
d’aver intrapreso a fare una critica della cono- 


scenza, prima di costituire ‘una scienza psicolo- 4 
gica, ed una metafisica che n’è il fondamento. 
Difatti tutti i concetti coi quali noi pensiamo la 
nostra facoltà di conoscere, sono dei concetti me- | 
tafisici. Come mai Kant non s'è domandato: 
“ D’'onde mi viene questa conoscenza ch’io ho di 
me stesso e delle mie facoltà? D'onde io so che 
ho una sensibilità? D’onde io so che ho una fa- 


i del 


coltà d’imaginare e di pensare ? D'° onde. so ch'io 
ho una ragione ? D’onde so ch'io ho questa mol- 


teplicità di poteri distinti, quando la mia coscienza 
non mi fa conoscere che fatti particolari, senza- ì 
zioni, imagini, concetti? (1). Sicchè mentre Kant 
intendeva stabilire i prolegomeni per ogni futura 
metafisica con una critica profonda della nostra 
facoltà di conoscere, Herbart sostiene che quei È 
prolegomeni non possono essere se non il risul- 
tato d’ una metafisica già bell'e fatta. Ma quale È 
sarà ilpuntodipartenza per costruire la metafisica? ì 
Herbart vuole essere molto guardingo e cauto 
nello stabilire i principii ed il metodo della metafi- | 
sica. L’età nostra, egli dice, è stata male avvezza 
da coloro che in un batter d'occhio stabilivano 
un unico principio ed un unico metodo, ciò che | 
ha corrotto la scienza ed ha suscitato in parecchi 


(1) Rede an Kant's Geburtstage gehalten (Kleinere 
Schrift, I p. 298). 


un'orrore ed un’ avversione per la filosofia. Bi- 
sogna dunque partire non da ipotesi, ma da fatti 
come ci sono dati nell'esperienza, Ciò che ha per- 
duto l’antica metafisica è stato l’abuso delle astra- 
zioni, il disprezzo o l’oblio della realtà e dell’espe- 
rienza (1). La filosofia non ha per iscopo soltanto 
il pensare, ma anche il conoscere: tutto essa deve 
riferire alla realtà o immediatamente o mediata- 
mente. 

E qual'è la realtà, principio d’ogni speculazione 
metafisica, per Herbart ? È l’esperienza. È sulla 
larga base dell’esperienza, tanto interna che ester- 
na, che la filosofia deve edificarsi (die breite Basis 
der Erfahrung). Ma l’esperienza non è una realtà 
assoluta, nè una conoscenza immediata. La neces- 
sità dell’ esperienza per Herbart non può essere 
diversa da quella che si è manifestata attraverso 
la storia della filosofia in ogni pensatore: sempre 
la filosofia ha atteso a purificare e spiegare i con- 
cetti forniti dall’ esperienza. La coercizione che 
esercita l’esperienza sulle menti dei filosofi è un 
punto assoluto di partenza, oltre il quale non si 
può risalire. 

Ma se l’esperienza non è una realtà assoluta 
deve condurvi, e se non è una conoscenza deve di- 
venirlo per mezzo d’un’elaborazione. Ora con qual 


(1) Allgemeine Metaphisik pr. 166. 
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dritto, si domanda Herbart, si oltrepassa l’espe- "E 
rienza, pretendendo di risolvere le contradizioni 
contenute in essa ? Col medesimo dritto che l’espe- 
rienza ci dà costringendovici, egli risponde. 

Ma qui si può osservare subito ad Herbart che 
se l’esperienza in sè stessa non è nè una realtà 
assoluta, nè una conoscenza, il suo valore, come 
punto assoluto di partenza, dipenderà sempre dai 
È principii, dal metodo, dagli elementi nuovi che si 
faranno entrare nell'esperienza per interpretarla 
e giustificarla. L'esperienza non porta in sè stessa 
il criterio della sua verità e giustificazione. Quindi 
so l'antica metafisica ha errato, ciò non è dipeso 
dal disprezzo o dall'oblio dell'esperienza, ma dallo 
abuso di certi metodi prescelti per l’intelligibilità 
e la spiegazione del reale. È impossibile quindi, 
tenendosi nel campo della pura esperienza, risol- 
vere le contradizioni implicite nei concetti fon- 
damentali dell’esperienza. Bisogna superare l’espe- 
rienze. In che modo? Non con una critica della 
facoltà di conoscere, risponde Herbart, che non 
si può fare senza una metafisica. Ma si può fare 
una metafisica senza un concetto della realtà? E 
si può pervenire ad un concetto della realtà senza 
stabilire in che consiste il valore oggettivo delle 
le nostre conoscenze ? Se l’esperienza è contraditto- 
ria, è piena d’illusioni e d’apparenze, come si rie- 
scirà a scorgere il vero attraverso il falso, il reale 


gs 
nel fenomeno? Una gnoseologia è implicita in 
fondo ad ogni metafisica, poichè è proprio quello 
per cui si passa dalla conoscenza volgare alla 
filosofia. 

Herbart crede di allontanarsi da Kant proprio 
nella concezione gnoseologica, in quanto impugna 
la legittimità d'una critica della nostra ragione 
come propedeutica ad ogni metafisica. Ma in realtà 
egli è soggiaciuto all’ istessa illusione a cui sog- 
giacquero i filosofi battuti in breccia dalla critica 
kantiana. La sua metafisica poggia tutta sopra 
un principio ed un metodo, che l'esperienza non 
può verificare, e che non possono avere se non il 
valore di postulati e d’ipotesi, quando non hanno 
una giustificazione gnoseologica. Occorre dunque 
esaminare la metafisica herbartiana per vedere 
quali postulati gnoseologici essa implichi e se e 
fino a qual punto coincidano la tesi gnoseologica 
e la metafisica pluralistica dell'Herbart. 


B) La metafisica herbartiana 


Ir Mrropo. — La metafisica ha per oggetto la 
eliminazione delle contradizioni contenute nei con- 
cetti che l’esperienza necessariamente fornisce. 
Eliminare le contradizioni dell’esperienza significa 
presentare un sistema di concetti perfettamente 
«chiari e determinati nei quali si possa pensare la 
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realtà di ciò ch'è dato o sembra essere dato nel- 
l’esperienza. Si assume quindi come punto di par- 
tenza un'esperienza che non è unificata (pura e 
concreta) ma che tale deve divenire mercò l’opera 
del pensiero. Ora che cosa è dato nell'esperienza? 
Quali sono le contradizioni e le difficoltà contenute 
nei concetti elementari dell’esperienza ? Come di- 
stinguere ciò ch'è dato nell’ esperienza necessa- 
riamente da quello ch'è un prodotto dell’ imma- 
ginazione ? La risposta a queste domande, che si 
affacciano sulla soglia della metafisica, costituisce 
quella parte preliminare che l’ Herbart chiama 
metodologia e che ha stretta attinenza colla teoria 
della conoscenza. 

Innanzi tutto che cosa è dato nell'esperienza ? 
Il senso comune risponde: l’esperienza ci dà degli 
oggetti con proprietà molteplici e mutevoli. È vera 
l’asserzione del senso comune? Herbart non ne 
dubita, ma riconosce nell’istesso tempo come que- 
st'affermazione abbia dato luogo allo scetticismo 
antico e recente nella storia della filosofia, abbia 
cioè prodotto il dubbio sulla verità delle cono- 
scenze fornite dall’immediata esperienza sensibile. 
Così Parmenide, tra gli antichi, considerando le 
contradizioni che implicano la molteplicità ed il 
cangiamento, contrappose al mondo illusorio ed 
ingannevole dei sensi, l’Essere immutabile, unico, 
assoluto, eternamente identico a se stesso. Tra i 


moderni D. Hume negò ogni valore conoscitivo 
al principio di causa, fondandosi appunto sulla 


certezza della conoscenza sensibile, che quel prin- 
cipio oltrepassava. 


Parmenide pur prendendo il suo punto di par- 


tenza nella conoscenza empirica ne superava com- 
‘ pletamente i dati: Hume accettandola nella sua 
integrità, non si rendeva conto delle necessità lo- 
giche che oltrepassano l’esperienza. Lo scetticismo 


del primo colpiva la conoscenza sensibile; quello 
del secondo la conoscenza razionale. 

La prudenza dell’Herbart consiste nell’ evitare 
ambedue le forme di scetticismo. Checchè se ne 
pensi, il dato dell'opinione comune dev'essere il 
punto di partenza per la metafisica : ma questo 
punto di partenza non è una verità assoluta: esso 
sta alla verità assoluta, alla conoscenza della realtà, 
come il principio alla conseguenza che da esso 
deve scaturire. Il compito della metafisica è ap- 
punto quello di sviluppare dal fenomeno, dal dato 
dell'esperienza (principio) la realtà (conseguenza). 

Herbart non assume nè la falsità nè la verità 
assoluta della conoscenza sensibile, dei dati cioè 
-dell’ esperienza. In questo consiste la sua origi- 
nalità. L'esperienza è per Herbart un punto as- 
soluto di partenza a parte ante non a parte postea. 
Al di là di essa nonsi può andare senza correre 
il rischio di dare nel fantastico e nel poetico. Bi- 


on 
sogna tener sempre conto del dato immediato 
dell'esperienza, e rifarsi da esso, anche quando la 
esperienza stessa ci ha costretto ad allontanarcene, 
per attingere l’indicazione della via da seguire. Ma 
l’esperienza stessa ci urge e stimola ad andare ol- 
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tre, a non serrarci in essa, colle contradizioni, che 
ci presenta nei suoi dati. Serrarsi nell'esperienza 
e sfuggire le contradizioni non si può: esse s'im- 
pongono necessariamente coll’esperienza stessa. 
L’empirismo si dibatte in un circolo vizioso quando 
pretende di non uscire dall'esperienza: contentan- 
dosi dei mezzi-pensieri, senza risolvere le contra- 
dizioni ch’ essi implicano, diventa inintelligibile. 
Il razionalismo al contrario, presuntuoso e teme- 
rario, perdendo di vista il dato dell’ esperienza, 
giuoca colle astrazioni e colle intuizioni poetiche 
ed eleva nell'aria un edificio senza fondamenta. 

Singolare è dunque la posizione dell’ Herbart 
che batte in breccia sia l'empirismo che il razio- 
nalismo. L’empirismo è antimetafisico, il raziona- 
lismo conduce a quella metafisica che aveva fatto 
sì cattiva prova prima di Kant, da meritare una 
condanna definitiva nella Critica della ragion pura. 
La metafisica di Herbart sorge sul fondamento 
solido dell'esperienza e la oltrepassa fin dove que- 
sta le consente di essere oltrepassata. La meta- 
fisica di Herbart non è una costruzione a-priori 
di concetti che lo spirito applichi alla realtà del- 


l’esperienza per spiegarla: si può dire che sia la 
esperienza stessa che diviene, che si svolge e 
sviluppa dal suo seno le esigenze ed i germi della 
costruzione metafisica, La concezione plurali- 
stica della realtà, ch'è il nocciolo ed il fulcro di 
tutta la sua filosofia, sebbene sembra un postu- 
lato, pure essa ha il suo fondamento nell’ espe- 
rienza sensibile, nella molteplicità e nel cangia- 
mento che ci presentano i dati dell'esperienza. E 
l'esperienza ha bisogno di essere spiegata, non 
negata, come si fa quando la si oltrepassa com- 
pletamente, negando la molteplicità, ed asserendo 
una unità fondamentale e primitiva della realtà. 
L'unità, che è un bisogno dell’ intelligenza, la si 
trasferisce nella realtà e si fa d’una esigenza men- 
tale una forma della realtà. Così si sacrifica alla 
unità desiderata la molteplicità data. Ma non bi- 
sogna mai dimenticare che il pensatore ha bisogno 
d’unità in quanto è pensatore, nel pensiero e per 
il pensiero , (1). 

Ma come si effettua il passaggio dal dato alla 
verità del dato, dall’immediatezza sensibile, alla 
mediatezza razionale? Qual'è la dialettica per cui 
Herbart procede dal fenomeno alla realtà, dallo 
apparire all’essere ? 


(1) Ueber philosophisches Studium (Herbart’s Elein. 
Schriften, I p. 186). 
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Il passaggio dal principio alla conseguenza, 
osserva Herbart, cela una contradizione. La con- 
seguenza infatti dev'essere e non dev'essere con- 
tenuta nel principio. Deve esservi contenuta, al- 
trimenti non ne potrebbe scaturire, ma d’altra 
parte non dev'essere una semplice ripetizione del 
principio, altrimenti sarebbe inutile e non servi- 
rebbe al progresso del pensiero. Quindi in quanto 
aggiunge qualche cosa di nuovo al principio, essa 
non vi è contenuta. Se non vi è contenuta, è 
illegittima. Ecco la contradizione. Come risolvere 
questa contradizione? Osserviamo, dice Herbart, 
la forma del ragionamento nella sua espressio- 
ne più elementare, il sillogismo. Se si considera 
solo la maggiore del sillogismo come il princi- 
pio da cui deve discendere la conseguenza, la 
contradizione è inevitabile. Ma se si considera che 
il principio riposa sopra due premesse, la contra- 
dizione sparisce, perchè la conseguenza è conte- 
nuta nel principio e ne differisce nell’istesso tempo. 
Vi è contenuta materialmente, perchè tutto quello 
ch'è nella conseguenza si trova espresso dalle pre- 
messe; ma ne differisce formalmente, e perciò 
presenta qualcosa di nuovo al pensiero, per la di- 
versa combinazione degli elementi. 

Senonchè nel sillogismo la materia è già data, 
e la difficoltà viene superata con una diversa col- 
locazione degli elementi. Ma si può fare altret- 
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tanto, si domanda Herbart, nel passaggio che la 
metafisica deve fare dal fenomeno alla realtà ? 
Qui il caso è diverso: la conseguenza deve dif- 
ferire dal principio non solo per la forma o di- 
versa collocazione degli elementi, ma anche e so- 
pratutto per la materia, cioè per la natura degli 
elementi. Il principio è il fenomeno: là conse- 
guenza è la realtà che non ha nulla di comune 
col fenomeno, ma è una cosa assolutamente nuo- 
va. Per qual mezzo dunque si farà subire la 
dovuta trasformazione al principio? Faremo un’ar- 
bitraria sostituzione di termini? Ma la metafi- 
sica non è come la matematica che trova in se 
stessa la sua legittimità. Il pensiero metafisico 
ha bisogno d'una guida che gli indichi la via 
da percorrere. Sarà forse la ragione che farà da 
guida? Ma che cos'è la ragione che da se stessa 
si determinerà alla ricerca, e metterà in movimento 
il pensiero indicandogli la strada? La funesta 
teoria delle facoltà, che ha esercitato la sua in- 
fluenza anche sul pensiero di Kant, ha fatto cre- 
dere che in noi vi sia una ragione legislatrice, 
una specie di divinità onnipossente. (Qui bisogna 
notare che Herbart per rigettare la teoria delle 
facoltà dell'anima, fa appello alla sua concezione 
psicologica per cui tutto è sottoposto alla legge 
del meccanismo psichico, e quindi il progresso del 
pensiero non può essere determinato che dal pen- 
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siero stesso). Che cosa dunque potrà mediare la 
trasformazione del principio ? 

Herbart sembra rigettare ogni mediazione, e 
fare del principio il soggetto d’un’evoluzione spon- 
tanea. In che modo ? Occorre che il principio sia 
un concetto contraddittorio, e che perciò implichi 
in se stesso la necessità di tirarne la conseguenza, 
perchè incapace di rimanere così com'è. Ma come 
potrà un concetto contradittorio servire da prin- 
a cipio per cavarne una conseguenza? La conse- 
guenza non sarà che una nuova contradizione e dl 
così di seguito all’infinito. 

Inoltre un concetto contradittorio può essere 
anche arbitrario e non menare perciò a nessuna 
conclusione. Ma, osserva Herbart, qui non si tratta 
d’un principio che stia alla conseguenza come le 
premesse del sillogismo alla conclusione: il prin- 
cipio non è una proposizione, ma propriamente 
un concetto, ed un concetto contradittorio non | 
arbitrario, ma necessario, perchè risulta necessa- — 
riamente dal dato, e perciò tale di cui non pos- 
siamo disfarci, perchè la contradizione perdura 
anche quando l’analisi logica lo ha reso più chiaro 
e distinto. Questo concetto contradittorio che è 
implicito necessariamente nel dato è quello che 
dev'essere sottoposto ad un lavoro di elaborazione 
e di purificazione, Il concetto rettificato e puro di 
contradizioni sarà la conseguenza. Questa conse- 
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guenza per ora è un’incognita che si tratta di de- 
terminare in virtù del principio. 

Prima di vedere quale sia il rapporto che Her- 
bart stabilisce tra la conseguenza ed il principio, 
occorre notare che il concetto contradittorio da 
cui parte Herbart, inteso come soggetto di tra- 
sformazione spontanea, non ha nulla di comune 
colla dialettica hegeliana, tranne che il motivo. 
Per Hegel la contradizione è la vita stessa dell’es- 
sere, è il ritmo della realtà; per Herbart la con- 
tradizione è apparente, è fenomenica, perchè la 
realtà è la conseguenza (il concetto purificato) a 
cui mena il principio (fenomeno-concetto contra- 
dittorio). L'esperienza da cui piglia le mosse Her- 
bart è un’esperienza fenomenica, soggettiva, can- 
giante, non assoluta ed oggettiva, che non è un 
dato, ma un termine per la mente. Resta insoluto 
perciò il problema gnoseologico dell’oggettività 
della nostra conoscenza. 

L'essere. — Il realismo ingenuo e primitivo dà 
un valore assoluto ai dati della conoscenza em- 
pirica; le cose sono in se stesse così come noi le 
percepiamo. Il realismo critico distingue nella co- 
noscenza sensibile una materia ed una forma; per 
la materia la conoscenza è un dato, ma per la forma 
è una costruzione del soggetto conoscente. Herbart 
respinge il concetto di forma nel senso in cui era 
stato ammesso da Kant, cioè come un elemento &- 
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priori, non derivato dall'esperienza. La forma è — 
un prodotto della materia dell'esperienza; essa non 
è qualche cosa che il soggetto porta con sè e che 
applica alle sensazioni, ma deriva da queste. Or- 
bene anche gli empiristi sostengono questa tesi 
che, nella conoscenza, tutto, in definitiva, derivi 
dalle sensazioni. Ma Herbart non è un empirista, 
per questo che non ritiene le sensazioni come 
stati oggettivi della nostra coscienza. L’empirismo 
in tutte le sue gradazioni ammette che le sensa- 
zioni siano l'elemento ultimo ed indecomponibile 
della realtà. Anche l’empirismo fenomenistico che 
concentra tutta la realtà nel fenomeno, ritiene 
che le sensazioni siano stati di coscienza ogget- 
tivi, reali. 


Per Herbart invece la sensazione è uno stato — 


di coscienza soggettivo, e come tale, irreale, cioè 
non esistente che nel soggetto. Herbart è più vi- 
cino allo scetticismo che al realismo. Il realismo i 
sì era mantenuto colla certezza della conoscenza 
sensibile, coll’attribuire alle sensazioni un valore 
rappresentativo della realtà oggettiva. Ma se le 
sensazioni sono stati di coscienza soggettivi, mere 
apparenze subbiettive, siccome l’esperienza è in- 
tessuta di sensazioni, la conseguenza è che niente 
è reale, che noi non sapremo mai nulla della realtà, 
perchè niente di reale ci è dato nelle sensazioni 
(Nichts ist; es giebt kein sein!). Ora è facile, dice 


Herbart, il formulare questa tesi scettica; ma non 
è altrettanto facile il sostenerla. Si può per via di 
negazioni passare dal mondo al nulla, ma non si 
può tornare dal nulla al mondo: la porta del ri- 
torno è sbarrata. Si ha un bel dire ad ogni fe- 
nomeno: tu non sei niente e non produci niente! 
Il mondo continua il suo cammino, le cose con- 
tinuano ad apparirci ed a porci l’insistente que- 
sito: d’onde viene l’ apparenza? Perchè le cose, È 
che non sono reali, appariscono? È evidente che 
se niente è reale, niente deve apparire. Ora 
l'apparenza non si può distruggere; essa è un 
fenomeno e suppone la manifestazione di qual- 
che cosa che apparisce. Ad ogni fenomeno noi 
siamo spinti a porre l'essere, a oltrepassare l'ap- 
parenza ed affermare qualcosa di reale. 

Se non che quando si afferma che la materia 
dell'esperienza è intessuta di sensazioni che son 
tutte soggettive, cioè puri stati di coscienza, non 
si vede come si possa operare il passaggio dal 
soggettivo all’oggettivo. Questo passaggio può 
unicamente effettuarsi da una gnoseologia reali- 
stica, per cui la conoscenza è il rispecchiamento, 
la traduzione , l'aspetto soggettivo d’una realtà 
oggettiva. Ma Herbart parte da una premessa della 
gnoseologia idealistica, o meglio, poichè egli non 
s'è mai preoccupato d’una teoria del conoscere, 
assume come fondamento della sua metafisica il 
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principio fondamentale dell’ idealismo gnoseolo- 
gico, che cioè noi non veniamo mai a contatto — 
con una realtà estra-soggettiva, ma sempre con 


nostri stati di coscienza. Ora che la coscienza non 


possa uscire di sè per contemplare faccia a faccia 


il reale extracosciente è vero, e la filosofia moderna 


da Cartesio in poi s'è indirizzata su questo prin- 4 
cipio fondamentale che la conoscenza non è pas- 
siva contemplazione della realtà, ma costruzione, 
atto, autorivelazione. Ma appunto perchè è im- 
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possibile superare la coscienza nella spiegazione © 
della realtà, il problema del valore oggettivo delle — 
nostre conoscenze è diventato il problema capitale È 
della filosofia da Cartesio in poi. Se la coscienza 
non può uscire di sè, tutta la realtà o è concen- Y 
trata nei suoi stati (idealismo fenomenistico), 0° i 
è riposta in una forma di coscienza più profonda, » 
in un io assoluto, universale (idealismo trascen- 3 
dentale). In un altro senso si può pervenire alla 
realtà extraindividuale partendo dalla coscienza 
empirica, collo sdoppiamento dei fattori della co- 
noscenza(materia e forma); ma Herbart s°è preclusa 
questa via togliendo ogni valore alla distinzione 
kantiana. È vero che prima di Herbart un altro 
filosofo, partendo dagli stessi principii, riuscì ad 
una concezione realistica, che ha molti punti di 
somiglianza col realismo herbartiano, la monado- 
logia di G. Leibnitz. Ma il passaggio del sogget- 
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tivo all’oggettivo nella gnoseologia leibniziana era 
operato ab aeterno per un'armonia prestabilita. 
La monade di Leibnitz se non ha finestre, è fatta 
però con una natura rappresentativa di tutto l’uni- 
verso. Le monadi sono molte, anzi infinite, ma cia- 
scuna ricapitola, a suo modo, la storia dell’universo. 
L'aspetto soggettivo della monade è correlativo 
dell’ aspetto oggettivo, senza che i due si con- 
fondano. 

In Herbart invece il passaggio dal soggettivo 
all’oggettivo è inintelligibile. Se le sensazioni sono 
pure affezioni del soggetto, esse non giustifiche- 
ranno mai l'affermazione della realtà che loro cor- 
risponde fuori del soggetto. L’idealismo gnoseolo- 
gico non può menare che all’idealismo metafisico 
come il realismo metafisico non può derivare che 
dal realismo gnoseologico. L'essere in Herbart è 
il correlato della percezione sensibile, con di più 
le qualità che gli derivano dall’eliminazione delle 
contradizioni che il contenuto delle percezioni of- 
fre al pensiero. La percezione è cangiante, l’es- 
sere è uno ed identico; la percezione si fa e si 
disfà, è molteplice; l’ essere, mentre è uno in sè 
stesso, entra in relazione con altri esseri semplici 
dalla cui connessione si spiega l’ apparenza del 
.cangiamento che è nelle cose delle percezioni sen- 
sibili. Ma un tale essere è il prodotto della rifles- 
sione astraente sul dato della percezione, è un 
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concetto che esiste nel pensiero e non lo si pui 
trasferire fuori del pensiero, facendone un reale, 
dal momento ch’ esso non è contenuto nell’espe- 
rienza. Esso rimane un postulato come realtà, e 
non ha alcuna giustificazione gnoseologica, anzi 
è in contrasto colle premesse conoscitive dell’Her- 
bart, per cui le sensazioni sono mere affezioni 
dell’ io (1). La realtà non è qualcosa di estraneo 
alle prime operazioni del pensiero e della coscienza: 
se le sensazioni sono vane ed illusorie, se sono 
pure apparenze, non si riescirà mai a vedere il 
reale attraverso il fenomeno, percnè non ci è dato 
mai di passare al reale se non per mezzo degli 
elementi stessi fornitici dal fenomeno. O il feno- 
meno è esso stesso reale, ed allora non basta af- 
fermarlo come tale, ma bisogna giustificare que- 
i st’ affermazione, e non si può prescindere allora 
e dalla teoria della conoscenza, che Herbart dichiara 
illegittima prima della metafisica. Questo punto 
era di capitale importanza in un rapido schizzo 


(1) Osserva bene il prof. F. Masci, in uno dei suoi primi 
corsi universitarii di filosofia contemporanea, che mentre 
Herbart sostiene contro Kant che non c'è niente di a-priori 
nella conoscenza, tutta la sua filosofia è aprioristica e 
conchiude dal pensiero alla realtà. E poichè la legittimità 
di questa maniera di illazione suppone vero il principio 
dell’ idealismo, il metodo dell’ Herbart contradice, in ul- 
timo, al principio del suo sistema. 


puriica 
sintentico del pensiero filosofico di Herbat che 
par altri rispetti, è così lucido, penetrativo e 
scultorio. 

Dal punto di vista puramente logico Herbart 
determina il concetto dell'essere, rifacendosi dal 
risultato kantiano nell’ esame della prova onto- 
logica nella Critica della ragion pura. Se l'essere 
è, dev'essere qualche cosa, cioè quello che è (das 
Wesen) deve comprendere l’ essere (das Sein) e 
la qualità (das Was) Ma qual’è questa qualità ? 
Noi sappiamo che l’ essere è, ma non sappiamo 
che cosa è, nè potremo sperare di saperlo. Tut- 
tavia se non sappiamo che cosa è, possiamo sa- 
pere che cosa dev’ essere, per essere conforme al 
concetto stesso dell’ essere. Herbart accetta il 
concetto dell'essere come assoluta posizione (die 
absolute Setzung), come l’ aveva stabilito Kant. 
Dire che una cosa è, significa porla assolutamente. 
Da questo principio deriva che l’essenza dell’es- 
sere dev'essere una qualità assolutamente sem- 
plice, senza relazione alcuna, senza negazione, senza 
determinazione quantitativa, perchè tutte queste 
determinazioni sono contrarie all’assoluta posizio- 
ne che esclude ogni relazione. Inoltre non con- 
tradice al principio dell’assoluta posizione la plu- 
ralità dell'essere. È vero che l’essere dev'essere 
assolutamente uno e semplice; ma la moltepli- 


cità dell’essere non è la molteplicità nell'essere. 
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Il concetto dell’ assoluta posizione, essendo un 
concetto generale, niente vieta di applicarlo sem- 
pre che l’esperienza ci obbliga a porre l’ essere, 
Nè si dica che così si pone la negazione nell’es- 
sere, perchè ciascun essere non è quello che sono 
gli altri; giacchè la negazione riguarda il pen- 
siero e non esiste che nel pensiero. 

Dunque la determinazione a-priori del concetto 
dell'essere importa che ciascuno degli esseri mol- 
teplici che possono esistere sia assolutamente sem- 
plice e senza parti, abbia cioè un'essenza semplice, 
positiva, immutabile, sempre identica a se stessa. 
Ora se questa è la natura dell'essere dal punto 
di vista logico, come se ne potrà fare l’applica- 
zione ai dati dell'esperienza, che ci appaiono in 
relazioni molteplici e cangianti ? 

T PUNTI DI VISTA ACCIDENTALI. — Ogni essere 
esiste in sè e non ha relazioni con altri esseri ; 
perciò si dice che la sua essenza è semplice. Ma 
l’ essere può essere pensato da una mente. Ora 
l'essere in quanto esiste nella mente è una rap- 
presentazione, un’imagine (das Bild), non è più 
l'essere in sè, e può entrare in relazione con altri 
esseri che la mente può rappresentarsi. Però la 
mente per rappresentarsi l'essere nelle sue rela- 
zioni cogli altri esseri ha bisogno di parecchie 
determinazioni, le quali esistendo unicamente nel 
pensiero (poichè si riferiscono alla rappresenta- 
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zione dell'essere e non all’essere in se stesso), non 

contradicono alla semplicità assoluta dell'essere, 
ma costituiscono un punto di vista accidentale 
dell’essere (eine zuftillige Ansicht). Così la qualità 
d’una sensazione acustica in se stessa può con- 
siderarsi come qualcosa di semplice, ma parago- 
nata una sensazione acustica ad un’ altra, essa 
diventerà una settima od un’ottava, pur rima- 
nendo in se stessa qual’ era. Così in Geometria 
analitica l’istesso punto può appartenere ad una 
infinità di curve, e perciò le sue coordinate pos- 
sono entrare in un'infinità di sistemi che costi- 
tuiscono tante relazioni differenti, ossia punti di 
vista accidentali. In generale se si piglia una 
qualità semplice A. si può sempre formare da un 
punto di vista accidentale l'equazione A = a +- f.. 
Di questa equazione si possono presentare pa- 
recchi casi; ma quello che si presenta in meta- 
fisica ha questa particolarità che noi non cono- 
sciamo nè: A, nè « e f e nemmeno il loro rap- 
porto : sappiamo però che per pensare A. nei suoi 
rapporti cogli altri concetti è necessario rappre- 
sentarselo come multiplo, benchè in se stesso sia 
semplice. 

IL METODO DEI RAPPORTI. LA SOSTANZA E LA 
causa. — Quello che l’esperienza ci offre sono le 
qualità sensibili raggruppate in unità complesse 
che noi chiamiamo cose, e di cui noi predichiamo 
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l’esistenza. Ma, duglizzondo e nostre percezioni | : 
sensibili, si vede subito che le cose, a cui noi at- ‘5 
tribuiamo un'esistenza indipendente fuori di noi, 
non la comportano, perchè non sono che un ag- " 
gregato di sensazioni, le quali non esistono che nel 
soggetto senziente. Si è pensato da molti che 
quello che esiste non sono le qualità sensibili in 
se stesse, ma un sostrato più profondo, che rap- 
I presenta l’unità ed il fondamento delle proprietà 
della cosa. Così è sorto il concetto di sostanza 
che rappresenta per il pensiero il correlato 0g- 
gettivo delle qualità sensibili a cui non si può 
applicare il concetto dell’assoluta posizione. Ma 

Herbart riproduce a questo proposito la critica 

che Locke ed Hume avevano fatta dell'idea | 
di sostanza : se togliamo dalla percezione della È 
cosa tutte le qualità sensibili non ci rimane più 
nulla; il sostrato senza le qualità è =0. Se to- 
gliamo quello che dev'essere rappresentato, il rap- | 
presentante non ha più ragion d'essere (das Re- 
prisentant gilt nichts ohne seine Committen- 
ten) (1). Tuttavia dove sì arresta la critica em- 
piristica, ivi piglia le mosse il pensiero di Herbart 
per una nuova interpretazione dell’ idea di so- 
stanza. Locke ed Hume avevano negato il valore 
oggettivo dell’ idea di sostanza come la ignota 


(1) Allgemeine Metaphysik, $ 215. 


posseditrice delle qualità e dei modi: all’analisi 
del dato si dileguava irreparabilmente l’ oscuro 
sostrato delle note. Hume peraltro ebbe il sentore 
della necessaria funzione di quest'idea per il pen- 
siero, ma l'atmosfera in cui respirava l’empirismo 
non gli permise di sollevare l’ ala del pensiero 
dal vischio dell’associazione psicologica, invocata 
a spiegare e sostituire le profonde esigenze della 
conoscenza razionale. Herbart pur riconoscendo 
quanto sia falso ed assurdo il concetto tradizio- 
nale della sostanza come una cosa diversa dalle 
qualità che riunisce in sè, non crede che il pen- 
siero se ne possa disfare, dichiarando illusoria una 
idea che deriva necessariamente dal dato. L’as- 
sociazione psicologica invocata a spiegare l’ori- 
gine dell’idea di sostanza per il pensiero, in realtà 
non la spiega, ma la nega. È vero che noi non 
abbiamo altre percezioni che di qualità e che non 
si percepisce mai il vincolo che tiene insieme le 
note, nè per sè solo, nò nelle note e insieme con 
esse; ma è pur vero che noi non possiamo can- 
giare arbitrariamente i dati dell’intuizione, sosti- 
tuirli o cambiarli con altri imaginari per formare 
nuovi gruppi determinati: “ Noi troviamo tut- 
tavia impossibile considerare il dato come se le 
note, uscendo dai loro aggruppamenti, costituis- 
sero altre e nuove combinazioni e formassero con 
ciò nuove cose sensibili, nelle quali fossero reci- 


procamente scambiate le caratteristiche delle cose 
presenti , (1). 

Se l’idea di sostanza deriva necessariamente 
dal dato e non può essere rigettata dal pensiero, 
deve però essere riformata dalle contradizioni che 


essa implica. Poichè noi non conosciamo le cose 
se non per mezzo delle loro note, e d'altronde le 
molte note non indicano una sola cosa ‘se non 
prese insieme, è necessario che il concetto della 
sostanza, come ignota posseditrice di più pro- — 
prietà, si concili per lo meno con la pluralità delle " 
note, affinchè l’inizio e la fine della nostra rap- | 
presentazione della cosa non vengano in contrasto ; l 
l'uno con l’altra (2). 

Potremo, per uscire dalla contradizione, servirei 
del metedo dei punti di vista accidentali ? Questo 
metodo permette di rappresentarci appunto l’unità 
nella moltiplicità. Senonchè l’applicazione di que- 
sto metodo fallisce per l’idea di sostanza, perchè 
è impossibile ridurre nell’unità d’uno stesso con- 


cetto cose così diverse come le qualità sensibili 
che ineriscono alla sostanza, il colore, l’odore, il 
suono, la forma ecc. Inoltre la totalità delle qua- 
lità degli oggetti non c'è perfettamente nota: 


(1) Introduzione alla Metafisica. — Trad. Vidossich. La- 
terza 1908, p. 154. 
(2) Idem. pag. 155. 
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ogni giorno scopriamo nuove proprietà nelle cose. 
Come riunire in un concetto unico proprietà che 
non ci sono interamente note ? 

Oltre il metodo delle vedute accidentali, Her- 
bart propone un altro metodo per purificare dalle 
contradizioni i concetti forniti dall’ esperienza. 
Questo è il metodo dei rapporti (methode der Be- 
ziehungen) che è propriamente il metodo della 
determinazione del rapporto tra la conseguenza 
(realtà) ed il principio (fenomeno). Vediamo l’ap- 
plicazione di questo metodo per risolvere la con- 
tradizione implicita nell’ idea di sostanza. 

La contradizione che implica il concetto di so- 
stanza si può formulare così: la sostanza, essendo 
quello che esiste realmente, dev'essere posta asso- 
lutamente. Ogni proprietà o qualità della sostanza 
non esiste se non per la sostanza e nella so- 
stanza. Ora la sostanza come essere semplice non 
ha relazioni, è immutabile ed identica a se stessa; 
quindi ogni proprietà dev'essere identica alla so- 
stanza. Ma dev’ essere anche distinta, perchè le 
proprietà od i modi si distinguono dalla sostanza 
a cui ineriscono. Se indichiamo con A la sostanza 
e « la proprietà, la contradizione risulta dall’es- 
sere A identica e non identica ad «. Questa con- 
tradizione non può essere risolta che supponendo 
in A la presenza di due elementi, di cui l’uno è 
identico e l’ altro non identico ad «. 
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Ma siccome questi due elementi debbono co- 
stituire un solo ed identico A, la contradizione 
si ripresenta. Ma la si risolve di nuovo, distin- 
guendo in quell’elemento di A che non è identico 
ad « altri due A, di cui l'uno è identico e l'altro 
non identico ad «. Ora poichè questo processo di 
sdoppiamento di A non avrebbe termine e non 
menerebbe ad alcun risultato, bisogna ammettere, 
per troncare la contradizione, che, mentre cia- 
scuno dei molteplici A, preso isolatamente, non è 
identico ad @, l'insieme degli A è identico ad a. 

La contradizione dunque ch’ era implicita nel 
dato e che doveva necessariamente essere risolta, 
ci porta ad ammettere una molteplicità di esseri 
semplici, e non un solo essere unico ed identico 
a se stesso, ch'è inconciliabile con la molteplicità 
delle qualità. Il numero di questi enti reali sem- 
plici rimane indeterminato, ma è certo che non 
può essere inferiore a due, per pensare una realtà 
particolare dell’ esperienza. L’inerenza dei modi 
od attributi nella sostanza è una pura apparenza: 
dall’ apparenza noi dobbiamo passare alla realtà 
ch’è la molteplicità degli esseri in unione tra loro 
(zusammen). La sostanza non è che una parola 
corrispondente ad un punto di vista necessario 
del pensiero nel suo progresso naturale. Ma mentre 
per Hume l’idea di sostanza era un prodotto del- 
l'associazione psicologica, aiutata dall’illusione del 


è AT qre 
linguaggio che porta alla. sostantivazione delle 
parole, per Herbart non è solo questo, ma essa 
è un'idea che, derivata necessariamente dall’espe- 
rienza, ha bisogno d'essere corretta ed interpretata 
dal pensiero. E quest'idea, riformata, non conduce 
alla negazione d’ ogni sostanza reale come per 
l’empirismo, ma ad una molteplicità di esseri 
semplici, che, per le connessioni diverse di cui sono 
suscettibili, impongono allo spirito l'idea della so- i 
stanzialità, che se non è una proprietà essenziale 
degli esseri, come afferma l'opinione comune, non 
è nemmeno una forma a-priori che lo spirito porta 
con sè e che impone alla materia dell’esperienza, 


come pensò E. Kant. 

Il concetto di sostanza è inseparabile da quello 
di causa. Se la realtà dev'essere pensata come un 
aggregato di esseri semplici ed immutabili, capaci 
d’entrare in connessione tra di loro, in ciascuna 
serie od aggregato l'elemento centrale e costante, 
intorno al quale si aggruppano gli altri, costituisce 
per il pensiero la sostanza che serve a spiegare 4 
l’unità dell'oggetto, mentre gli altri enti sem- 
plici, che successivamente entrano in connessione 
e ne escono, sono le cause che servono a spiegare 
le proprietà molteplici e cangianti delle cose. Se 
per spiegare il rapporto che passa tra A (sostanza) 
ed a (proprietà) siamo costretti a concepire A come 
una serie A+ A+ A°....., è evidente che se il 
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primo termine della serie A‘rappresenta la so- 
stanza, gli altri rappresentano la causa della pro- 
prietà a. 

Senonchè l’idea di causa cela un problema 
molto grave, per cui bisogna passare ad una ul- 
teriore determinazione di questa idea, oltre quella, 
d’essere la ragione delle proprietà molteplici dei 
corpi. Difatti l’idea di sostanza e quella di causa 
ci obbligano ad ammettere una molteplicità d’es- 
seri semplici in connessione tra loro. Ora che cosa 
è propriamente questa connessione di enti sem- 
plici ? Che cosa accade quando essi entrano in 
relazione tra loro ? Come mai queste diverse con- 
nessioni possono renderci ragione delle varie pro- 
prietà dei corpi, delle apparenze sensibili che non 
esistono che nel soggetto senziente ? 

Innanzi tutto le stesse espressioni di aggregato 
e di connessione debbono essere bene intese, per 
non farci cadere in illusione. Le monadi o enti 
semplici non sono punto connesse tra loro come 
gli atomi materiali. Ogni determinazione spa- 
ziale dev’ essere bandita: gli enti semplici non 
sono separati; essi debbono essere pensati e posti 
insieme, e nelle loro connessioni essi debbono pe- 
netrarsi interamente comè i punti matematici. 

Ora se ciascun ente in se stesso è semplice ed 
immutabile come potrà diventare il principio del 
cangiamento ? Come trovare il diverso nell’iden- 
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tico ? Herbart riconosce che questa difficoltà è 
stata lo scoglio di tutt’i sistemi filosofici. Difatti 
fin dalla filosofia greca si disegnano due direzioni 
opposte: l'una che nega il cangiamento perchè 
inconciliabile con l'identità dell’ essere semplice 
ed immutabile (Eleati), l’altra che nega l’identico 
per non affermare che il puro divenire (Eraclitei). 
Herbart ricorre alla teoria dei punti di vista ac- 
cidentali per risolvere la difficoltà. Ma in realtà, 


siccome questo metodo è una pura escogitazione 


logica che riguarda la rappresentazione o imagine 
(das Bild) dell’ ente nel pensiero, non l'essere in 
se stesso, ogni cangiamento reale è negato nel- 
l’ identità immobile della monade, e non rimane 
che la pura apparenza del divenire. Nondimeno 
l’ applicazione di questo metodo mena ad impor- 
tanti risultati. 

Siano infatti due enti semplici A e B. In virtù 
del suddetto metodo possiamo rappresentarci que- 
ste entità semplici per mezzo di espressioni com- 
plesse. Così possiamo rappresentarci A per l’e- 
spressione «| f + Y; e similmente possiamo rap- 
presentarci B per l’altra espressione pv — y. 
Si potrebbe obiettare che la quantità negativa—y 
contradice al principio stabilito dell’ assoluta po- 
. sizione dell’essere, per cui ogni determinazione 
o negazione dev'essere bandita. Ma se si pensa 
che qui si tratta d’ un punto di vista accidentale, 
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e che perciò la negazione non ha niente di asso- 
luto, ma è relativa soltanto all'opposizione di A 
e B, ogni difficoltà svanisce. Così tra due colori 
semplici possiamo pensare un'opposizione parziale, 
che può esprimersi per l’ opposizione dell’ affer- 
mazione e della negazione, benchè ogni colore sia 
in se stesso qualcosa di positivo. 

Ora avvicinando le due espressioni complesse 
di A e B,il pensiero non può concepire altro che 
le due quantità simili e di segno contrario si eli- 
minino a vicenda, si distruggano reciprocamente. 
Ma se A e B sono enti assolutamente semplici ed 
immutabili, è impossibile pensare che due elementi 
di queste monadi ‘si distruggano reciprocamente. 
L'esempio di due forze uguali e contrarie che si 
fanno equilibrio, cioè si distruggono reciproca- 
mente, in meccanica, può servirci ad intendere 
quello che accade nella connessione di A e B. Le 
forze uguali e contrarie sembrano distrutte, ma 
in realtà non lo sono: ciascuna di esse in se stessa 
è rimasta identica qual’ era, prima di considerare 
il risultato apparente della loro opposizione. Così 
accade de' due elementi +-y e — Y nelle espres- 
sioni complesse sotto cui ci rappresentiamo A e B. 
Essi tenderebbero a distruggersi reciprocamente, 
ma in realtà non si distruggono, perchè le qualità 
semplici delle monadi sono inalterabili. Così ben- 
chè A sotto un certo rispetto tenda a distruggere 


B, questo si conserva nell’integrità del suo essere, 
resiste cioè all’azione distruttrice dell’altro. Sicchè 
possiamo dire che quello che accade nella con- 
nessione di due enti semplici è una mutua di- 
struzione (Stòrang), impedita da un atto di con- 
servazione individuale (Selbsterhaltung). Quindi 
in due enti semplici in connessione (Zusammen) 
tra loro non avviene nessun cangiamento confor- 
memente al principio dell’ assoluta posizione, nè 
esiste alcuna negazione reale, perchè ogni nega- 
zione è negata dall'atto della conservazione in- 
dividuale, per cui l’essere si conserva nella qua- 
lità che costituisce la sua essenza. 

Ogni ente semplice può emettere un numero 
infinito di atti di conservazione individuale, perchè 
infiniti sono i punti di vista accidentali sotto cui 
ogni ente può essere considerato. E benchè sia 
sempre l’ istesso essere semplice che si conserva 
nell’integrità della sua qualità essenziale, pure gli 
atti di conservazione individuale sono sempre di- 
versi. Così si spiega l'apparente molteplicità e 
varietà delle qualità sensibili nella realtà. Sicchè 
possiamo distinguere un doppio ordine di feno» 
meni: reali ed apparenti. Gli atti di conservazione 
individuale costituiscono un fenomeno reale (das 
wirkliche Geschehen): la molteplice varietà delle 
qualità sono il fenomeno sensibile (Erscheinung). 
Dal punto di vista del fenomeno reale l’idea di 
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causa riceve un’altra determinazione , perchè si 
può chiamare causa l’azione reciproca degli enti 
semplici in connessione tra loro, per cui ognuno 
tende a distruggere l’altro, nell’istesso tempo che 
conserva se stesso contro la distruzione da cui è 
minacciato. In questa nuova determinazione del- 
l’idea di causa l’effetto non è eterogeneo alla 
causa, ed inoltre si libera quest'idea da tutte le 
obiezioni e contradizioni a cui necessariamente 
era soggetta. Difatti la causalità così concepita 
non è nè transitiva, nè immanente, nè trascen- 
dente, nè una regola del tempo, nè ha la sua 
ragion d' essere in poteri particolari o tendenze 
speciali, nè può confondersi con un divenire as- 
soluto delle cose, 

Tuttavia queste due determinazioni dell’ idea 
di causa non sono senza un rapporto che le leghi. 
Ma, per intendere bene questo rapporto, converrà 
dare un rapido sguardo al problema dell’ io. 

Nell’ esperienza interna l’io ci è dato come uno 
ed identico nella molteplicità ed infinità degli stati 
di coscienza simultanei e successivi. L’io è l’equi- 
valente per l’ esperienza interna di quello che per 
l’esperienza esteriore è la cosa fornita di qualità 
molteplici e cangianti. Per risolvere le contradi- 
zioni che presenta il problema dell’ io bisogna 
servirsi dell’ istesso procedimento usato per l’in- 
terpretazione delle cose esteriori, il metodo dei 


rapporti. Così per spiegare l’unità e l'identità ap- 
parenti dell'io noi dobbiamo porre un ente sem- 
plice, una sostanza permanente, l'anima, in con- 
nessione simultanea o successiva con altri enti 
semplici, corrispondenti alla molteplicità dei suoi 
stati. Questo ente semplice, ch’è l’anima, in con- 
nessione con altri enti semplici che tendono a 
turbare la sua qualità essenziale, si mantiene di 
fronte a questi nell’integrità della sua natura per P 
mezzo di continui atti di conservazione indivi- 
duale. Ora in questo caso noi conosciamo che 
cosa sono questi atti di conservazione individuale: 
sono appunto le nostre sensazioni, le nostre rap- 
presentazioni semplici, odori, sapori, suoni ecc. 
Così, per analogia, possiamo conoscere quello che 
accade negli altri enti semplici, allorchè entrano 
in connessione tra loro. Così nella monadologia 
di Leibniz soltanto per analogia con le nostre 
proprie percezioni noi possiamo conoscere quello 
che avviene nelle altre monadi. Però Herbart non 
si spinge fino al punto di ammettere, che gli atti 
di conservazione in tutti gli enti semplici siano 
delle rappresentazioni. La qualità essenziale del- 
l'ente semplice rimane sempre un’ incognita anche 
quando il fenomeno reale (cioè l’atto della con- 
servazione individuale) diventa oggetto di cono- 
scenza. Le qualità sensibili dei corpi, essendo 
nostri atti di conservazione individuale, non ci 


; 
K 
i 


—- 
faranno conoscere la vera qualità degli enti sem- 
plici con i quali la nostra anima entra in relazione, 

Tornando sulle due determinazioni dell’ idea di 
causa, è facile ora intendere il rapporto che esi- 
ste tra esse. Gli enti semplici in relazione con la 
nostra anima sono la causa dei suoi atti di con- 
servazione individuale; ma questi atti sono le 
rappresentazioni delle qualità sensibili dei corpi: 
quindi gli enti semplici sono cause in ambedue 
i significati, sono la causa cioè del fenomeno 
reale e dell’ apparenza sensibile. 

Ir movimento. — Per completare questo schizzo 
della metafisica herbartiana, conviene risolvere un 
altro problemafondamentale,ch’è immediatamente 
connesso con l’idea di sostanza e quella di causa. 
Difatti la determinazione di queste idee ci ha con- 
dotto ad ammettere una molteplicità di enti sem- 
plici, talvolta connessi e talvolta separati. Che cosa 
accade nell'intervallo della loro connessione? Si 
produce una semplice apparenza, risponde Her- 
bart. Consideriamo infatti due esseri semplici A 
e B prima della loro connessione. Questi esseri 
bisogna pensarli come collocati nel seno d'uno 
spazio intelligibile, che può avere il suo punto 
di partenza in qualunque essere semplice. Ponendo 
A,noi poniamo nell’istesso tempo lo spazio in- 
telligibile con tutte le sue determinazioni. Ora lo 
spazio avendo origine da À, noi cerchiamo di 


estenderlo a B, cioè cerchiamo di dare un luogo 
determinato a B nello spazio di A. Ma B è in- 
dipendente da A, e perciò sfugge a qualunque 
determinazione spaziale che lo spirito cerchi d’im- 
porgli. Ma mentre esso sfugge alla prima deter- 
minazione, lo spirito gliene impone una seconda 
e così di seguito; sicchè B sembra muoversi 
nello spazio senza poter tuttavia uscirne mai, 
perchè lo spazio non è altro che la possibilità di 
concepire insieme due enti realmente indipendenti 
l’uno dall'altro. Il movimento apparente dell’es- 
sere semplice non ha luogo che per lo spettatore, 
poichè esso dipende unicamente dalla relazione 
spaziale che questi vorrebbe imporgli. 

Però non bisogna credere che lo spazio ed il 
movimento sieno una costruzione del soggetto , 
come pensò E. Kant. Se il movimento non ha 
luogo che per lo spettatore, non bisogna pensare 
ch'esso dipenda dal soggetto conoscente. Qui Her- 
bart si rifà alla sua gnoseologia precritica per cui 
le cose conosciute non sono un’ attività ed una 
costruzione del soggetto, ma l’imagine o l’im- 
pronta ch’esse lasciano nell’ intelligenza. Si può 
concepire l'intelligenza con lo spazio ch'essa co- 
struisce, come uno specchio ove vengono & di- 
| segnarsi le imagini degli enti semplici. 

Queste imagini non esistono che nello specchio, 
(intelligenza) ma la loro rispettiva relazione spa- 
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ziale ed il loro stato di movimento ‘o di riposo 
non dipendono affatto dall’ intelligenza, anzi le 
s'impongono. Così le diverse relazioni spaziali 
nelle quali appariscono gli enti semplici sono in- 
dipendenti dal soggetto conoscente e sono sem- 


pre le stesse qualunque sia il soggetto. Non solo, 


ma anche se non ci fosse nessun soggetto cono- 
scente, i movimenti apparenti continuerebbero 
ad esistere in una maniera ideale, come se ci fosse 
un soggetto immaginario che li percepisse. Perciò 
‘l'insieme di tutti questi movimenti costituisce 
bensi un’apparenza, ma un’apparenza obbiettiva | 
(der objective Schein), vera per qualunque in- 
telligenza. 

Qui è il nocciolo della metafisica herbartiana 
ed anche il punto più difficile a sostenersi e quello 
che si presta maggiormente alla critica, Il tempo, 
lo spazio, il movimento sono per Herbart sem- 
plici oggetti del pensiero (Gedankendinge), e non 
esprimono che la possibilità per la mente di com- 
prendere la pluralità degli esseri semplici. Tutta 
la realtà infatti è concentrata negli esseri sem- 
plici e nei loro atti di conservazione individuale; 
il resto non è che fenomeno o rapporti che non 
esistono che nel pensiero. Dunque sembra da que- 
sto lato che Herbart si accosti all’ idealismo di 
Leibniz e di Kant, che negarono a queste forme 
dell’intuizione una vera realtà fuori del pensiero. 


Pure per Herbart il pensiero non ha una natura 
propria, non ha forme sue originali, a-priori, non 
ha delle necessità che ne esprimono la movenza 
ed il ritmo nel conoscere. 

Tutto quello ch'è nel pensiero deriva dalle cose: 
i rapporti spaziali e temporali, come il movimento, 
hanno il loro fondamento negli esseri semplici , 
nelle loro connessioni e separazioni successive. Da 
ciò dipende il loro carattere di oggettività, per 
cui Herbart si oppone all'idealità di quelle forme 
sostenuta da Kant. Ma l’oggettività che Herbart 
attribuisce a queste idee è illusoria, perchè con- 
tiene una petizione di principio. Giacchè il loro 
carattere oggettivo è fondato appunto su questo, 
ch’esse dipendono dalla reale connessione e sepa- 
razione degli enti semplici, mentre è appunto per 
spiegare questa connessione e separazione degli es- 
seri, questo va e vieni delle monadi (ein Kommen 
und Gehen) che si'escogita lo spazio intelligibile ed 
il movimento apparente degli enti. Ora se lo spa- 
zio intelligibile non è reale, ma è un punto di 
vista del soggetto conoscente, se lo spazio sen- 
sibile non è che l’espressione dello spazio intel- 
ligibile per la mente, e quindi irreale anch'esso, 
saranno irreali anche la connessione e la sepa- 
| razione degli enti semplici, per spiegare le quali 
s’ era ricorso al movimento apparente nello spazio 
intelligibile. Questa separazione e connessione de- 
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gli enti semplici rimane un postulato nella me- 
tafisica di Herbart e non è affatto giustificato nè 
spiegato nonostante le ingegnose trovate dell’au- 
tore. Perchè gli enti non rimangono chiusi in sè 


stessi, secondo la semplicità ed immutabilità della 
loro natura, senza rapporto alcuno tra di loro, 
come le monadi leibniziane ? La monade di Leib- 
niz si svolge da sè in se stessa: l’ente semplice 
di Herbart, essendo immutabile ed incapace di 
progresso e di aumento, diventa il principio del 
cangiamento sotto un punto di vista accidentale. 
Ma si noti che il punto di vista accidentale è 
estrinseco all’essere ed esiste nella mente che lo 
pensa. Ora l' istessa facoltà rappresentativa del» 
l’anima umana non è che un punto di vista ac- 
cidentale: all'anima non è essenziale il rappresen- 
tare ed il conoscere, come perla monade leibni- 
ziana: essa conosce quando è in relazione cogli 
altri enti semplici, e quindi è rappresentativa ac- 
cidentalmente, perchè non le è essenziale il rap- 
porto cogli altri esseri. La conseguenza è che 
mentre Herbart credeva d’aver rimosso l’ agno- 
sticismo kantiano, determinando la natura della 
cosa in sè, se non nella sua qualità essenziale, 
almeno nei suoi rapporti, in realtà ha esteso 
l’agnosticismo dall’essere al pensiero, rendendo 
incerta ed ipotetica la conoscenza stessa nella 
sua origine. 


C)_ La psicologia herbartiana 


I FONDAMENTI METAFISICI DELLA PSICOLOGIA. — 
L’Herbat è ritenuto il fondatore della psicologia 
moderna colla sua opera: “ Psicologia come scienza _ 
fondata sull’ esperienza, la metafisica e la mate- 
matica ,. Prima di luila psicologia partiva dall’io 
come sostanza semplice, dotato di diverse facoltà, 
e spiegava tutta la completa vita della coscienza 
con delle entità astratte, che spiegavano tutto 
senza che esse stesse fossero spiegate. L'io per 
Herbart non è un principio, ma un risultato : 
quindi esso è l’ ultimo problema per la psicologia, 
benchè il più difficile. L'io soggetto non può es- 
sere un principio psicologico originario che valga 
a spiegare tutti fatti interni: un tale io, se esi- 
stesse, dovrebbe essere colto immediatamente dalla 
coscienza, invece questa è sempre determinata, 
quanto al suo contenuto, e non ha come oggetto 
che rappresentazioni e nuclei di rappresentazioni. 
L’ io non è una realtà distinta dalle rappresen- 
tazioni, ma esso può considerarsi come il punto 
d’ inserzione delle serie rappresentative, astratto 
dalle serie stesse. Come il pensiero è costretto @ 
porre una sostanza al di là delle qualità sensibili, 

‘ che le sostenga e le spieghi, senza che essa stessa 
sia sostenuta o spiegata da altro, così, per ana- 
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logia coi fenomeni esterni, è indotto ad imma- 
ginare un duplicato della sostanza materiale, l’io, 
come centro e sostegno dei fenomeni interni. Ma 
sia la sostanza materiale, la cosa, sia la sostanza 
psichica, l'io, non hanno realtà senza i fenomeni 
che rannodano: esse sono punti di coincidenza 
delle rappresentazioni. Però se hanno in comune 
questa qualità di essere fenomeni e risultati e non 
sostanze o principii originarii, hanno pure delle 
differenze. L’io si distingue dalla cosa per essere 
il punto d’intersezione mobile e comune a tutte 
le serie rappresentative, pel carattere d’internità 
e di continuità, e per essere il punto di discrimi- 
nazione delle masse rappresentative in apperci- 
pienti e appercepite. 

Che l'io sia una risultante e non un principio 
originario è una veduta comune anche alla psi- 

| cologia associazionistica. Se non che tra la psico- 
logia herbartiana e quella associazionistica vi sono 
delle profonde divergenze, che riguardano il modo 
di spiegare l’unità di composizione dei fenomeni 
psichici, la natura delle rappresentazioni ed il 
metodo. 

Innanzi tutto, se l'io è il prodotto delle rela- 
zioni delle rappresentazioni, affinchè esso possa 
essere spiegato e non affermato semplicemente 
come tale, occorre dare una maniera d’esistenza 
intelligibile alle rappresentazioni. Le rappresen- 


tazioni, il cui punto di coincidenza è l’ io, deb- 
bono avere una realtà. Quale ? Per la psicologia 
tradizionale che partiva dal presupposto dell’ io 
come sostanza semplice, le rappresentazioni sono 
mere affezioni dell'io, interne modificazioni, rap- 
presentative però di realtà oggettive. Ora se l'io 
non è una sostanza originaria, le rappresentazioni 
non sono più realtà umbratili, cioè parvenze e 
imagini di realtà assolute. In chi e perchè esi- 
sterebbero le imagini e le modificazioni ? Il con- 
cetto di realtà viene logicamente trasferito dal- 
l'io = sostanza semplice ai fenomeni dell’io, cioè 
alle rappresentazioni. Il fenomenismo come con- 
cezione metafisica del reale è una tesi che ha il 
suo logico fondamento nella psicologia dell’asso- 
ciazione. Senonchè Herbart era troppo analitico 
e penetrativo per non accorgersi della petizione 
di principio su cui poggia il fenomenismo. Se si 
concentra tutta la realtà nei fenomeni, cioè in 
quegli stati di coscienza che sono le rappresen- 
tazioni, bisogna determinare bene'la natura del fe- 
nomeno e mantener ferma la tesi ch' esso è una 
realtà assoluta. Se al fenomeno è essenziale l’ap- 
parire ad un soggetto, allora questo non può essere 
un punto d’intersezione dei fenomeni, e si è co- 
stretti ad abbandonare la tesi associazionistica. 
Se poi non è essenziale la coscienza al fenomeno, 
allora bisogna spiegare perchè concorre în quel- 
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l’unità di composizione ch'è l' unità di coscienza 
con le proprietà della continuità e della perma- 
nenza. Insomma o l’unità è già data, e si ab- 
bandona la tesi associazionistica, o non è data, 
ed allora non si vede come i fenomeni si accor- 
dino nel concorrere in quell’ unità, ch'è l'io. 

Herbart non concentra tutta la realtà nella 
rappresentazione, e non commette l’ assurdo di 
imaginare le rappresentazioni campate nel vuoto 
d’una coscienza che risulti dal loro interferire. 
La rappresentazione non ha altra maniera intel- 
ligibile di esistenza al di fuori di quella di essere 
uno stato di coscienza. Soppressa la coscienza 
originaria, la rappresentazione a chi apparisce, 
o meglio, in chi esiste? Herbart a questo punto 
fonda la psicologia sulla sua concezione metafi- 
sica dell’ essere semplice, inconoscibile nella sua 
essenza, conoscibile tuttavia nelle sue operazioni. 
Le rappresentazioni esistono nell’ ente semplice 
ch’ è l’anima, e non sono altro, che i suoi atti 
di conservazione. 

Così il problema è spostato dall’io all’ anima, 
e non solo non è risoluto ma è reso più oscuro 
e più difficile col dichiarare inconoscibile l’ es- 
senza dell’ ente semplice nella sua qualità asso- 
luta. Nè la rappresentazione diventa davvero 
intelligibile come atto di conservazione di quel- 
l'ente semplice ch'è l’anima; perchè, data la sem- 


plicità dell'anima, questa non può essere concepita 
come attività rappresentativa, come sono le mo- 
nadi leibniziane, epperò, a rigore, la rappresen- 
tazione non può dirsi che inerisca nell'anima o che 
apparisca all’ anima, altrimenti questa subirebbe 
una modificazione. 

L'ente semplice è immutabile nella sua essenza: 
perciò Herbart ricorre ad un altro artificio per 
spiegare la natura della rappresentazione. Dato 
il principio metafisico della molteplicità degli enti 
e l’altro della loro connessione, l’anima all’occa- 
sione delle relazioni in cui entra cogli altri enti 
semplici, emette degli atti di conservazione della 
sua essenza, che sono appunto le rappresentazioni. 
Ora le relazioni dell’anima cogli altri reali sono 
diversamente mediate ; e la mediatezza decresce 
dai reali esterni all'organismo, e da questo all’or- 
gano psichico ch’ è il cervello, il quale ha una 
importanza essenziale per la vita della coscienza, 
la quale risulta appunto dai rapporti dell’ ente . 
semplice anima con gli enti semplici la cui somma 
costituisce il cervello. Sicchè l'organismo psichico 
è correlativo dell’organismo del cervello, e perchè 
la molteplicità degli stati psichici sia ordinata e 
continua, dev'essere egualmente ordinato e con- 
| tinuo il gruppo di enti reali che sono in imme- 
diato rapporto con l’ anima. Ma se l’ anima ha 
bisogno del cervello, ciò non vuol dire che gli 
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stati psichici siano modificazioni somatiche, cioè 
appartengano a quegli enti semplici di cui risul- 
tano composti il corpo ed il cervello, quando il 
contrario è vero, che gli stati psichici essendo 
reazioni dell’ente-anima, sono gli atti conservativi 
di questa. Dunque le rappresentazioni per Herbart 
sono qualche cosa di originario che mal si sa- 
prebbe definire. Non sono stati somatici, ed in- 
tanto hanno bisogno del corpo ; non sono inerenti 
nell’ente semplice-anima, perchè questa non può 
subire modificazioni, ed intanto si dice che sono 
gli atti di conservazione dell’ anima. Se si sta 
fermi alla tesi metafisica della semplicità dell’a- 
nima, la rappresentazione in qualunque modo viene 
concepita, contradice alla natura dell’ ente sem- 
plice, ed invocare in psicologia il postulato me- 
tafisico dei reali in connessione tra loro è lo stesso 
che far intervenire un “ Deus ex machina, per 
far da sostegno alle rappresentazioni, è ubbidire 
all’istessa esigenza intellettualistica e meccanici- 
stica che imaginava una realtà originaria come 
principio dei fenomeni interni. Se d’ altra parte 
si abbandona il sostegno metafisico e si tratta 
la rappresentazione come un'entità per sè stante, 
si finisce per ipostasizzarla e farne una forza au- 
tonoma, campata in aria, la quale è chiamata a 
spiegare tutta la vita della coscienza, mentre 
essa stessa non è spiegata, ma soltanto afferma- 
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ta (1). E pare che la psicologia dell’Herbart, se 
non nell’espressa intenzione dell’A., nei risultati 
cui giunge e nel metodo con cui procede, tratti 
le rappresentazioni davvero come elementi sem- 
plici, originarii della vita psichica, come forze 
autonome da cui deriva tutto il complesso mec- 
canismo della vita psichica. Le rappresentazioni 
sono tutto e fanno tutto: non vi sono altri at- 
teggiamenti spirituali originarii che si debbano i 


considerare come momenti od aspetti indipen- 
denti dell’ energia psichica. Tutto il contenuto 
della coscienza è concentrato nell’ aspetto rap- 


(1) Dal punto di vista psicologico si può dire che abbia 
ragione il Windelband, che, nella sua Storia della Filosofia 
sostiene che sia un errore corrente in tutti i manuali 
quello di classificare la dottrina di Herbart tra i sistemi 
realisti. Ma si badi bene: il realismo e l’idealismo sono 
correnti di pensiero che ricevono la loro designazione da n 
una diversa concezione gnoseologica. Il realismo sostiene 
che la rappresentazione sia la traduzione d’ una realtà 
eterogenea (comunque poi si spieghino e s’ intendano e 
la traduzione e la realtà); l’idealismo invece sostiene la 
natura presentativa della conoscenza, cioè non rimanda 
ad un’altra realtà oltre la rappresentazione. 

In metafisica Herbart è realista, perchè fa appello dalle 
rappresentazioni ai reali, quantunque il passaggio sia un 
salto mortale, perchè per lui le rappresentazioni sono stati 
‘di coscienza subiettivi, non immagini, ma segni del reale. 
Diventa idealista, quando vuol costruire, con le sole rap- 
presentazioni,non solo il mondo interno ma anche l'esterno. 
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presentativo. Non vi sono facoltà ed attività di- 
stinte ed originarie nello spirito. La teoria delle 
facoltà era un vero asylum ignorantiae della vec- 
chia psicologia e metafisica. Essa non ha valore 
scientifico, e corrisponde più alla pigrizia men- 
tale che al bisogno causale, perchè non fa che 
convertire delle astrazioni in forze, e cambiare 
in causa il nome comune dei gruppi omogenei di 
fenomeni psichici, laddove la meta della ricerca 
scientifica è l’unità di composizione dei fenomeni, 
Dunque per Herbart gli elementi semplici e pri- 
mitivi del contenuto della coscienza sono le rap- 
presentazioni; le quali non essendo imagini nel- 
l'io degli oggetti, ma atti conservativi dell’ente 
semplice anima, era naturale che venissero con- 
cepite come forze. Su questo principio della rap- 
presentazione-forza Herbart fonda la sua psico- 
logia matematica, ch’è una delle sue vedute ge- 
niali. Come le forze, le rappresentazioni possono 
essere attuali e latenti; il punto di continuità e 
di separazione insieme dei due stati si chiama 
soglia della coscienza (die Schwelle des Bewust- 
seins), Come v'ha una meccanica delle forze fi- 
siche, così esiste una meccanica psichica, la quale 
ha tre gruppi di leggi, di eliminazione, di fusione, 
di reviviscenza delle rappresentazioni. Il primo 
ed il secondo gruppo contengono le leggi di 
equilibrio e costituiscono la statica psichica ; il 
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terzo contiene le leggi del movimento delle rap- 
| presentazioni e dà luogo alla meccanica psichica. 

Il meccanismo delle rappresentazioni spiega 
tutto il contenuto della coscienza, dalle forme più 
elementari e semplici alle più ricche e complesse. 
La psicologia, dice Herbart, non è senza analogia 
con la fisiologia; come questa costruisce il corpo 
colle fibre, così quella costruisce lo spirito colle 


serie di rappresentazioni. 

Le diverse facoltà dell’antica psicologia si spie- 
gano appunto col meccanismo delle rappresenta- 
zioni. Il sentimento è una forma d' equilibrio, 
l’appetizione una forma di movimento delle rap- 
presentazioni; la volontà è l’appetizione con la co- 
scienza del fine e dei mezzi adatti per conseguirlo. 
Le forme dell’intuizione e le forme del pensiero 
(categorie) , i concetti rappresentativi e gli uni- 
versali sono anch’ essi il prodotto del meccanismo 
psichico. Così p. e. il tempo e lo spazio sono ef- 
fetto della fusione in serie delle rappresentazioni 
e dell’ eliminazione delle loro qualità ; î concetti 
rappresentativi sono il prodotto della fusione degli 
elementi comuni, rafforzata e consolidata dal- 
l’esperienza, e dell’eliminazione successiva degli 
elementi diversi. 

Questo è, nelle sue linee principali, lo schizzo 
della psicologia dell’Herbart. Egli ha molti punti 
di contatto, come s'è visto, colla psicologia asso- 
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ciazionistica, ma ha anche delle differenze notevoli 
per il progresso e per la fecondità della psicologia 
posteriore. Se non che tutta la sua psicologia è 
viziata dal punto di vista fondamentale, ch’ è 


quello che determina il metodo ed il procedimento 


dell’ Herbart. L’ assumere come dati primitivi le 
rappresentazioni dalla cui composizione s'imagina 
risultare l’io con tutta la svariata e complessa 
vita della coscienza è un Tpotov pedbdoo, destinato 
a ritradurre il metodo delle scienze fisiche, la 
meccanica della natura, la simbolica atomistica 
nella vita dello spirito, che non comporta nessuna 
equazione meccanica e nessun calcolo matematico 
nelle sue qualità essenziali, che sono l’internità e 
la continuità dei suoi stati. Ormai la concezione 
meccanica , estesa a dominii diversi dalla realtà 
fisica, ha dovuto cedere: ed è stata abbandonata 
anche in quelle sfere della realtà in cui l’etero- 
geneità non è così spiccata, come nei fenomeni 
psichici, p. e. nella chimica e nella biologia. Nella 
vita, da’ gradini più bassi ai più alti, il rapporto 
di tutto e parte non è quello delle unità similari 
di massa: il tutto non risulta dall’ aggregazione 
delle parti, ma è quello che realizza le parti men- 
tre n'è costituito. Che senso avrebbe la teoria 
che intendesse la formazione del linguaggio come 
il risultato dell’aggregazione meccanica dei suoni 
e delle parole nella proposizione ? In realtà nè 


i suoni, nè le lettere, nè le parole hanno pree- 
sistito alla lingua, la quale non nasce per com- 
posizione alfabetica e grammaticale. Tuttaltro! La 
grammatica viene dopo e registra e fissa quello 
ch’ è stato già formato, quello ch’ esisteva già 
nella coscienza dei parlanti. Similmente nò le rap- 
presentazioni, nè gli stati di coscienza più ele- 
mentari proesistono all'io, cioè alla coscienza: essi 
sono reali, perchè è reale l'io da cui si animano 
e si colorano i suoi stati, benchè l’analisi psico- 
logica non possa andare al di là degli stati di 
coscienza per ricercare la realtà originaria dell’io. 
È un bisogno derivante dalla costituzione mentale 
nostra, la quale, come osserva il Bergson, essen- 
dosi formata modellandosi sulla natura esteriore, 
meccanica, sul materiale solido dei fenomeni fi- 
sici, non ha altra forma più accessibile di causa- 
lità che la meccanica, e non intende diversamente 
l'evoluzione creatrice della realtà, che per riso- 
luzione invertita del procedimento causale mec- 
canico. Ora la realtà del contenuto della coscienza 
fon esiste che in quanto si rivela nell’ io: la ma- 
niera d’ esistenza coincide colla vita dell’ io. È un 
errore perciò trasportare nell’analisi della coscienza 
i modelli appropriati all’intendimento della natura 
esteriore: l'intelligenza incontra un limite nella 
sua analisi intellettualistica, che non può superare 
senza uccidere quella realtà che vuole spiegare. 


Fg dui, PE 


IM. 


886 
Questo limite è l’io stesso nella sua attualità, 
come ci è dato nell’autocoscienza, nell’immedia- 
tezza razionale: superare l’io, per spiegarlo, con. 
quello che non è che il sno residuo astratto e 
depotenziato, è come chi volesse pretendere, giun- 
to al centro della terra, di andare al di là di que- 
sto, per trovare l’ ubì consistam della terra! 


D)—L’ intuizione pluralistica di Herbart in rap- 
porto alla storia del pensiero filosofico ed al 
moderno pluralismo: monismo e pluralismo. 


Dal rapido schizzo che abbiamo dato del pen- x È 
siero filosofico di Herbart, appare evidente che 
la metafisica herbartiana rappresenta piuttosto un — q 
arresto, un ritorno infecondo del pensiero a po- 
sizioni già oltrepassate (Eleati), anzichè un vero Z 
‘ e notevole sviluppo delle profonde esigenze che 
Ùa travagliavano la speculazione filosofica contem- 
poranea. La linea di sviluppo del pensiero filo- i 
sofico da Descartes a Kant era stata contrase- 
gnata da due direzioni principali, che rappresen- 
tano una conquista progressiva dello spirito nella 
organizzazione logica dell'esperienza: 1) il pre- 
valere delle esigenze dinamiche del pensiero sulle 
statiche ; 2) il prevalere della tendenza monistica 
sulla dualistica. Queste caratteristiche sono rese 
evidenti dall’evoluzione dell’ idea di sostanza, la 
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quale va perdendo successivamente i primitivi 
caratteri dell’ inerte sostrato immobile ed identico 
delle qualità nella dualità delle serie (sostanza 
estesa — sostanza pensante), per presentarsi, sia 
nella filosofia che nelle scienze naturali, come 
centro inesteso di forza, come l’ unità d'un mul- 
tiplo di energia che va progressivamente poten- 
ziandosi in unità più perfette dall’atomo a Dio. 
Ora l’atonismo pluralistico di Herbart sacrifica 
le esigenze dinamiche alle esigenze statiche del 
pensiero, pensa un essere al quale manca ogni 
divenire, pone un molteplice da cui è impossibile 
passare all’ unità ed al sistema. 

Quindi il sistema herbartiano contradice alla 
tendenza monistica ed evolutiva che prevale nella 
scienza contemporanea, e perciò non può essere 
il principio di successivi sviluppi. L° infecondità 
del sistema appare evidente da ciò, che secondo 
la concezione filosofica herbartiana l’esperienza 
non è vera, ed il sapere metafisico che è vero, 
è un sapere vuoto e senza leggi, perchè il reale 
‘è inorganico e le relazioni reali sono senza leggi. 
Ora posta questa concezione metafisica d’un mondo 
completamente disgregato ed eslege, non si vede 
come possa essere spiegato e reso intelligibile il 
fenomeno, di cui la scienza ha per ufficio di tro- 
vare l'organismo e le leggi. 


La storia del pensiero filosofico, che è pervasa 
N. ForxELLI 2 


(perchè il pensiero non è un modello astratto 
bell’e fatto, e lo spirito non è un’entità immobile 


separata dalla vita, cioè dalla storia, ma l'uno e 


l’altro si fanno, cioè divengono nell’esperienza), 


ha superata ed annullata nel suo processo la po- 


sizione herbartiana, perchè l’ esigenza dinamica 
e quella unitaria del pensiero si sono sempre più 
sostituite alle esigenze statiche ed al dualismo. 
È vero però che nella filosofia moderna, dal 
seno dell’empirismo, si è determinato un ritorno 
al pluralismo, specialmente nella direzione del 
pragmatismo angloamericano. Ma bisogna badare 
che il motivo del pluralismo moderno è molto 
diverso da quello dell’atomismo pluralistico del- 
l’ Herbart. Questo non ha nè il suffragio delle 
scienze, nè quello della gnoseologia; mentre il 
primo deriva da quella corrente antintellettuali- 
stica, che in quest’ultimo ventennio ha dato luogo — 
ad una parziale rivincita dell’irrazionalismo, con 
una minuta critica dei procedimenti razionali in 
tutti i dominii del sapere scientifico. Inoltre men- 
tre il pluralismo di Herbart riguardava l’essere 
e negava il divenire reale, il moderno pluralismo i 
è un pluralismo del divenire, che non esclude il î 
monismo dell’ essere, se non perchè innalza e 
mantiene contro l’ intellettualismo astratto — che 
spinto dal bisogno d’ unificazione e di semplifi- 
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cazione tende a ricercare nella molteplicità delle 
parvenze una unità fondamentale — la premessa 
dell’empirismo radicale, che non vuole oltrepas- 
sare i dati dell'esperienza sensibile e si arresta 
appunto a quello che l’esperienza immediata ci 
offre: la diversità e l’eterogeneità dei fenomi. I 
reali di Herbart non sono un dato dell’esperienza 
e si sottraggono a qualsiasi verificazione scienti- 
fica; essi sono inconoscibili in fe stessi, e non 
hanno altro valore che di postulati escogitati per 
risolvere le contradizioni dell'esperienza. L' intui- 
zione pluralistica di Herbart è effetto di quel- 
) istesso intellettualismo astratto contro cui ap- 
punta le armi il moderno pluralismo, perchè con- 
siste nel fare d’una determinazione formale(logica) 
dell’essere, l'essenza della realtà, nell’ipostasizzare 
cioè, oltre i limiti dell'esperienza, una necessità 
del pensiero, e nel separare astrattamente il pen- 
siero dall'essere, affermando che l'essere esclude 
ogni relazione ed ogni negazione. 

Il moderno pluralismo invece si presenta come 
una veduta empirica, concreta, contro l' identità 
e la forma unica della totalità, la quale è una 
creazione logica artificiale, un'ipotesi, non un 
fatto ed un dato dell’esperienza. Difatti lo James, 
ch’ è il rappresentante filosofico più importante 
di questa visione pluralistica dell'universo, scrive: 
4 L’empirismo radicale sostiene che l'assoluta to- 
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talità delle cose non può cadere mai sotto l’atto 
dell'esperienza, nè essere verificata nella sua for- 
ma: che una parvenza disseminata, distribuita o 
incompletamente unificata è la sola forma della 
realtà che noi possiamo ottenere , (1). 

Nondimeno, se le due forme di concezione plu- 
ralistica della realtà sono molto diverse, non bi- 
sogna credere che il pluralismo moderno sia più 
logico e coerente di quello dell’ Herbart. 

La vitalità della concezione pluralistica nella 
storia della filosofia è parziale, ritmica, transito- 
ria: essa non corrisponde ad un’ esigenza viva 


ed ineliminabile del pensiero, e non si può man- - 


tenere a lungo di fronte all'esigenza imperiosa 
contraria dell'unità. Se la filosofia dev'essere una 
concezione sistematica della realtà nei termini 
del pensiero, se essa deve rendere intelligibile 
l’esperienza, interpretando ed unificando le sin- 
gole esperienze parziali che sono le scienze, se 
deve vedere cioè quanto c'è di razionale nell’e- 
sperienza e nella realtà in generale, essa non può 
fare a meno dell’unità, giacchè spiegare è ridurre 
ad unità una molteplicità data. E si può vedere 
facilmente che tutte le forme di pluralismo, in 
quanto aspirano a darci una visione sistematica 
della realtà, non eliminano l’esigenza dell’unità, 


(1) A pluralistic Universe, p. 44 London 1909. 


gl “ma accentuano in diverso modo l’aspetto della 
differenza e della crescente eterogeneità e com- 
plessità dei fenomeni. Così l’atonismo antico, in 
‘fondo, era un monismo cosmologico, perchè di- 
stingueva gli elementi innumerevoli della realtà 
soltanto per forma, disposizione e posizione, ma 
non per natura od essenza. Nè il Monadologismo 
di Leibniz è una concezione rigorosamente plu- 


ralistica : l'esigenza dell’unità in Leibniz è resa .w 
evidente dal bisogno di ricorrere alla monade i 
centrale ed assoluta che colla sua azione, cioè, 
per mezzo dell’ armonia prestabilita, unifica le 
varie monadi, le quali per se stesse non possono 
operare le une sulle altre, perchè sono chiuse, 
non hanno finestre. Il pluralismo moderno o è 
Se un pluralismo relativo come quello del James, il 
a Ho quale riconosce d'altronde una gerarchia di mo- 
| nadi spirituali e d’unità psichiche e riconosce nel 

pluralismo il limite del bisogno mentale dell’unità; 
| oppure, secondo il Boex-Borel (1), se nega risoluta- 

mente ogni semplicità ed unità di qualsiasi spe- 
| cie, anche l’unità individuale, asserendo che la 

complessità e l’eterogeneità è condizione e legge 

universale dell’essere, è impotente poi a spiegare 

la continuità reale dei fenomeni esterni ed in- 


(1) Le pluralisme (Essai sur la discontinuité et l'hété- 
rogéneitè des phénomènes). Paris, 1909. 


sce che alla negazione del divenire, il quale im- 


porta appunto la continuità dell'evoluzione. 


L’ istanza logica del pluralismo non può essere i 


che questa : la negazione di qualsiasi interazione 
tra i reali, i quali si debbono concepire come una 
serie multipla di elementi indipendenti ed isolati, 
perchè è impossibile pensare un rapporto reci- 
proco tra di essi senza una unità fondamentale, 
Ora il pluralismo in questa sua estrema riduzione 


logica non è più pluralismo del divenire, ma del- 3 


l'essere. Quindi l’ herbartismo, come concezione 
metafisica, rimane la più coerente ancora e la più 


solida tra tutte le concezioni pluralistiche della È 


realtà. Perchè una intuizione pluralistica dell’uni- 
verso, per essere intrinsecamente coerente, non 
può essere se non una intuizione statica e nega- 
tiva d’ogni progresso. Le monadi, i reali, gli 
enti semplici, se sono incommutabili e perciò iso- 
lati, non possono manifestare che fenomeni di 


autoconservazione: l’unica attività possibile in 


questa moltiplicità di enti è la Selbst-erhaltung. 
Ora questa forma di pluralismo statico è coerente 
ad un patto, che noi rinunziamo all’intelligibilità 
della realtà, perchè un essere al quale manchi 
ogni divenire non è intelligibile, se conoscere è 


scontinuità e dell’eterogeneità assoluta, non rie- 


vedere in relazione, è assimilare il diverso e dif: 

ferenziare l’ identico. 
"0 L'’assoluta omogeneità come l’assoluta eteroge- 
neità sono del pari inintelligibili : il ritmo del 
pensiero ècostituito dalla doppiaesigenza dell'unità 
e della molteplicità. Ma non bisogna intendere in- 
tellettualisticamente l’unità e la molteplicità, come 
forme staccate e separate. L'analisi intellettualistica 
ottiene il molteplice sciogliendo l’unità viva del 
reale, e poi imagina che l’unità risulti dal processo 
risolutivo invertito. Nè l’unità, nè la molteplicità 
preesistono separate: il puro uno è un’astrazione, 


che non è nemmeno pensabile, perchè pensare è 
mettere in relazione, mentre l’uno per ipotesi è 
irrelativo: il puro molteplice è parimenti un’astra- 
zione intellettualistica (di cui non si accorgono i 
pluralisti antintellettualisti che muovono contro 
il monismo da una critica dell’ intellettualismo 
| astratto), perchè i singoli non esistono che nella i 
unità da cui attingono movimento e vita. L'unità Ni 
| è l’atto, è la sintesi d’un molteplice: il molteplice È- 
| è dato nell’unità, nella sintesi; fuori di questa di- 
venta un'astrazione. 
Bisogna insistere su questo punto ch’è d’un’im- 
| portanza fondamentale per il pensiero filosofico, 
perchè la disputa tra le due opposte concezioni del 
monismo e del pluralismo dipende tutta dal modo 
come s'intende il rapporto dell’uno ai molti. 


AI principio dell’umana speculazione, come nella 
prima fase del pensiero, il rapporto tra l’uno ed 


i molti viene posto rigidamente, per effetto della. 
determinazione puramente positiva delle cose, 
quasi che esistessero per sè indipendenti da ogni 
relazione. Così nella primitiva scuola eleatica, 
quando l’uno veniva opposto astrattamente ai molti, 
e questi si consideravano come apparenza ed ir- 
] realtà. Ma dopo si riconobbe che questa assoluta 
separazione toglieva ogni significato intelligibile 


ai termini. Se sono irreali i molti, il fenomeno, il 
mutevole, sarà irreale anche l'uno, il permanente, 
la sostanza dei fenomeni, astrattamente opposta 
ai molti, e che non è se non unanegazione espressa 
positivamente. Platone ed Aristotele s’ accorsero 
che non si tratta di trovar l'uno al di là dei molti, 
ma l’uno nei molti: ecco il problema che la spe- 
culazione filosofica greca ha tramandato sino alla 
età moderna. Come conciliare gli opposti, il di- 
verso, nell’unità? Come intendere l’unità delle dif- i 
ferenze ? Il problema nell’età moderna da Descar- 
tes in poi ha preso un altro aspetto: come con- 
ciliare la natura e lo spirito, la mente e la mate- 
ria, l’anima ed il corpo? Descartes considerò questi 
termini come opposti assolutamente: la mente era 
un indiviso indivisibile, autonomo ed attivo; la l 
materia era l’infinitamente divisibile, il puramente 
passivo e necessitato ab externo. Tuttavia l'unione 
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di questi termini eterogenei si effettuava mediante 
la volontà di Dio, cioè mediante la loro relazione 
con Dio. Anche Leibniz fece ricorso alla monade 
centrale ed assoluta per spiegare l'interazione tra 
le diverse monadi, cioè, come nonostante la mo- 
nade sia chiusa in sè stessa, pure manifesti fe- 
nomeni di movimento e di pensiero. 

Dopo Kant l'opposizione di materia e spirito 
è diventata l'opposizione di oggetto e soggetto: come 
sorge nel soggetto la rappresentazione dell’ og- 
“getto ? come l’esterno diventa interno ? 

‘Ora è vero che l’uno ed i molti, lo spirito e la 
natura, il soggetto e l'oggetto sono degli opposti; 
ma non bisogna esagerare l’ opposizione fino al 


punto da renderla astratta; essi sono anche cor- 
relativi: se non fossero correlativi, essi non sareb- 
bero distinti, non sarebbero più opposti. Nessuna 
cosa è solamente se stessa: il puro identico, come 
il puro diverso sono un’astrazione. La realtà ri- 
ferita a sè, ed a sè soltanto, è inconoscibile, è la 
negazione di se stessa, cessa di essere se me- 
desima, poichè quello per cui era se stessa, era 
dato appunto dalle sue relazioni con ciò che essa 
non era. Gli opposti sono distinti solo quando sono 
riferiti l’uno all’altro, o se si spinge l’opposizione 
sino al punto in cui la relazione cessa, cessa anche 
la distinzione. Perciò la relazione conoscitiva, 
quella in cui propriamente il pensiero consiste, è 
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una relazione di opposti, è l’unità d° una molte- 
| plicità, l'aspetto soggettivo, interno d’un contenuto 
oggettivo, esterno. i 
Il tipo più evidente dell’esistenza della molte- 
plicità nell’unità, del diverso nell’identico, del di- 
scontinuo nel continuo è la coscienza. Bergson ha 
dimostrato meravigliosamente che la qualità della 
coscienza è quella d’imprimere alla varietà degli 
stati o atti psichici il ritmo della continuità e della 
durata. La coscienza è quella vita in cui il mul- 
tiplo si raccoglie nell’uno, e l’unità del molteplice 
coesistente e successivo non è un’ unità astratta, 
morta ed inerte, ma è l’unità organica e vivente 
degli opposti, di quello cioè ch'è infinitamente 
diverso, mutevole e cangiante. Nemmeno Kant si 
accorse che l’autocoscienza è il tipo più alto della — i 
unità nella molteplicità, quando oppose astratta- 
mente ai fenomeni (costruzioni del soggetto co- 
‘ noscente sui dati dell’esperienza) le cose in sè. Ma 
bisogna restituire ad Hegel il merito di aver in- 
dicato nell’autocoscienza l’unità degli opposti e la 
identità, delle differenze. L' autocoscienza non è 
un'identità immobile, ma un processo completo 
di differenziazione e d'integrazione capace di ri- 
tornare nel suo moto in se stesso. Se fosse sem- 
plice unità o identità, sarebbe o puro oggetto o 
puro soggetto, mentre in realtà essa è le due cose 
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insieme, soggetto-oggetto, l’unità del molteplice 
e l'identità delle differenze. 

L’ opposizione adunque tra monismo e plurali- 
smo è un’ opposizione tra posizioni astratte: biso- 
gna superare l'opposizione, reintegrando l’accordo 
tra le due posizioni estreme, divelte e messe di 
fronte astrattamente, con una concezione della 
realtà che non cerchi l’unità al di là del molte- 
plice. L'unità che non si realizza nel molteplice, 
è la vuota, immobile ed infeconda unità dell'in- 
tellettualismo astratto: la molteplicità che non 
scatta dall'unità e che non porta iscritto nel suo 
seno il principio dell’ unificazione, o è l’astratta 
ripetizione dell’ unità, come nel sistema herbar- 
tiano, o è la riduzione in polvere della totalità 
delle cose, come nel moderno pluralismo. 

_ L'unità non dev'essere astratta, ma concreta e 

vivente: l’unità è atto, è sintesi operantesi sul mol- 
teplice, che costantemente è raccolto, dominato e 
potenziato in unità più perfette. 
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